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HANNA NIINISTÖ: Tilannesidonnaiset ja autenttiset oppimisympäristöt tai-
deoppimisen mahdollistajana 
Väitöskirja, 169 s. 
Oppimisen, opetuksen ja oppimisympäristöjen tutkimuksen tohtoriohjelma (OPPI) 
Tammikuu 2021 
TIIVISTELMÄ 
Tutkimus tarkastelee, millaisena tilannesidonnainen taideoppiminen näyttäytyy eri-
laisissa autenttisissa oppimisympäristöissä. Oppimisen ja opetuksen tutkiminen to-
dellisen elämän tilanteissa, ympäristöissä ja yhteisöissä on tärkeää vallalla olevan 
oppimiskäsityksen, digitalisaation synnyttämän koulutuksellisen tilanteen ja nykyis-
ten opetussuunnitelmien valossa. Aiheesta on perusopetuksen ja opettajankoulutuk-
sen alueelta niukalti tutkimusta.  
Väitöskirja koostuu yhteenveto-osasta ja kolmesta osatutkimuksesta, joissa (1) 
kuvataan tilannesidonnaisen taideoppimisen teoreettinen tausta ja keskeiset käsitteet, 
(2) selvitetään, miten sosiaalinen media oppimisympäristönä tukee opettajaopiskeli-
joiden taideoppimista sekä (3) tarkastellaan, millaisena tilannesidonnainen taideop-
piminen koetaan koulun ulkopuolissa oppimisympäristöissä. 
Ensimmäinen osatutkimus perustuu aiempaan tutkimukseen ja kirjallisuuteen. 
Toisen osatutkimuksen tutkimusaineisto on kerätty Turun yliopiston opettajankou-
lutuslaitoksen Rauman yksikön (nykyisen Rauman kampuksen) kuvataiteen perus-
opinnoista, joihin hakeutuu pääsääntöisesti varhaiskasvatuksen-, luokan- ja käsi-
työnopettajaopiskelijoita. Aineiston muodostaa opettajakoulutuslaitoksen kuvatai-
teen perusopinnoissa käytettyjen sosiaalisten medioiden ryhmien päivitykset luku-
vuosilta 2015–16 ja 2016–17. Kolmannen osatutkimuksen aineisto on peruskoulun 
5.–6. luokan oppilaiden (N 46) opetuksen kehittämishankkeessa puolentoistavuoden 
aikana 2013–14 kirjoittamat päiväkirjat. Väitöstutkimus on laadullinen toiminta- ja 
kehittämistutkimus. Aineiston analyysissä käytetään sisällönanalyysin menetelmiä. 
Väitöstutkimuksen perusteella autenttiset ympäristöt tukevat tilannesidonnaista 
taideoppimista. Autenttisissa oppimisympäristöissä tilannesidonnainen taideoppimi-
nen näyttäytyy oppijan aktiivisuutena ja toimijuutena. Se kytkeytyy oppijan omaan 
elämismaailmaan. Oppiminen on kokemuksellista, syklistä ja yhteisöllistä. Taiteel-
linen tieto rakentuu vuorovaikutuksessa ympäristön ja yhteisön kanssa.  
Tutkimus tuottaa uutta tietoa tilannesidonnaisesta taideoppimisesta, autenttisista 
oppimisympäristöistä ja siitä, millaisena tilannesidonnainen taideoppiminen näyt-
täytyy autenttisissa oppimisympäristöissä. Tutkimus syventää ymmärrystä oppimis-
ympäristön didaktisesta merkityksestä.  
ASIASANAT: Tilannesidonnainen taideoppiminen, taidekasvatus, autenttiset oppi-
misympäristöt, sosiaalisen median opetuskäyttö, opettajankoulutus, perusopetus  
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ABSTRACT 
The study examines how situated art learning manifests itself in a variety of authentic 
learning environments. Exploring learning and teaching in real-life situations, 
environments and communities is important because of the existent perception of 
learning, the educational situation created by digitalisation, and current curricula. 
There is little research on the subject in the field of basic education and teacher 
education. 
The dissertation consists of three sub-studies, which (1) describe situated art 
learning theoretical background and key concepts, (2) explore how social media 
support teacher students art learning, and (3) examines how situated art learning is 
perceived in out-of-school learning environments and the summary section. 
The first sub-study is based on previous research and literature. The research 
material of the second sub-study has been collected from the basic studies of Fine 
Arts of the Rauma unit of the Teacher Education Department of the University of 
Turku. The research material consists of updates from the social media groups used 
in the basic studies years 2015–16 and 2016–17. The material of the third sub-study 
is diaries written by the pupils 5.–6. grade (N 46) in the teaching development project 
during 2013–14. Doctoral research is qualitative action and development research. 
Content analysis methods are used in the analysis of the data. 
Authentic environments support situated art learning. In authentic learning 
environments, situated art learning occur as a learner’s activity and agency. It 
connects to the learner’s own world of life. Learning is experiential, cyclical and 
communal. Artistic knowledge is built in interaction with the environment and the 
community. 
Research provides new insights into situational art learning, authentic learning 
environments, and how situated art learning manifests itself in authentic learning 
environments. The research deepens the understanding of the didactic significance 
of the learning environment. 
KEYWORDS: Situated art learning, art education, authentic learning environments, 
social media teaching, teacher education, basic education  
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Kiitokset 
Väitöstutkimusprosessia kuvataan usein matkaksi. Matka-metafora kuvaa omaa pro-
sessiani erityisen hyvin. Se on ollut fyysistä ja henkistä matkantekoa Helsingin ja 
Rauman sekä opettajankouluttajan, väitöstutkijan ja henkilökohtaisen elämän roo-
lien ja maisemien välillä. Tutkimusmatkalla on sattunut ja tapahtunut.  
Lähtökohta väitöstutkimukselleni lienee intohimoinen suhtautumiseni opettajan-
kouluttajantyöhön. Pidän työstäni kuvataiteen didaktiikan yliopisto-opettajana ja ha-
luan kehittää opetustani ja kehittyä ammatillisesti. Yliopistossa opetusta kehitetään 
tutkimusperustaisesti, joten tutkimalla työtäni osallistun myös laajempaan taidekas-
vatus-, opetus- ja opettajankoulutuskeskusteluun. Väitöstutkimukseni tutkimusaihe 
hahmottui Merelle päin – merellinen Rauma oppimisympäristönä -hankkeen myötä 
2013–14 ja kirkastui ohjaajani Päivi Granön ja kollegani Maija Eskon kanssa tuvan 
pöydän ympärillä ja auton ratissa käytyjen loputtomien keskustelujen ansiosta.  
Kiitos Rauman kaupungille, Rauman taidemuseolle, Raumarsille, Merimuseolle 
ja Rauman moottorivenekerholle hedelmällisestä yhteistyöstä Merelle päin -hank-
keessa. Kiitän Rauman kaupunkia ja Satakuntaliittoa hankkeen mahdollistamisesta 
rahallisesti. Tutkimusta ei olisi ilman hankkeeseen osallistuneita oppilaita, opettajia 
ja opettajaopiskelijoita eikä ilman kuvataiteen perusopintojen opiskelijoita ja kolle-
goja, jotka mahdollistivat aineiston keruun osana opintoja lukuvuosina 2015–16 ja 
2016–17. Kiitos mukana olosta ja siitä, että sain tehdä tutkimusta yhdessä kuljetusta 
matkasta. Kiitos kaikille niille 120 vuotta opettajankoulutusta Raumalla -juhlavuo-
den tahoille, joiden myötävaikutuksella kuvataiteen perusopinnot kytkeytyivät to-
dellisen elämän tilanteisiin lukuvuonna 2015–16 ja joiden asiantuntemus auttoi eteen 
tulleiden asioiden ratkomisessa.  
Erityinen ja lämmin kiitos ohjaajalleni professori Päivi Granölle asiantuntevasta, 
lempeästä ja rohkaisevasta ohjauksesta ja tärkeistä kysymyksistä tutkimuksen eri 
vaiheissa. Erityinen kiitos huolenpidosta ja kiinnostuksesta niin tutkimustani ja sen 
etenemistä kuin minua, jaksamistani ja tutkimuksen ulkopuolista elämääni kohtaan. 
Yhteiset tapaamiset ja puhelut ovat olleet minulle tärkeitä jakamisen, ajattelun ka-
saamisen ja uuden ymmärryksen hetkiä. Olet uskonut työni etenemiseen silloinkin, 
kun itse en ole ollut luottavainen. Kiitän lämpimästi toista ohjaajaani dekaani Jukka 
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Husua asiantuntevasta ohjauksesta, tarkkasilmäisistä huomioista ja katseeni ohjaa-
misesta tutkimuksen tekemisen peruskysymyksiin sekä huolellisesta kommentoin-
nista, joka suuntasi, rajasi ja terävöitti tutkimustani ja vei työtäni poikkeuksetta 
eteenpäin.  
Haluan osoittaa lämpimät kiitokset esitarkastajilleni professori Tarja Karlsson 
Häikiölle ja dosentti Marjaana Kankaalle tarkasta paneutumisesta väitöskirjaani sekä 
korjausehdotuksista, jotka auttoivat käsikirjoituksen ja kokonaisuuden viimeiste-
lyssä. Tarja Karlsson Häikiölle lämmin kiitos lupautumisesta vastaväittäjäkseni ja 
keskustelukumppanikseni. Tutkimukseni on artikkeliväitöskirja, joten kiitos tutki-
musartikkelieni anonyymeille vertaisarvioijille kriittisestä ja rakentavasta palaut-
teesta. 
Erityiskiitokset ystävälleni Piia Ukuralle vapaa-ajan pyhittämisestä tutkimuksel-
leni, tekstin oikoluvusta ja korjausehdotuksista, jotka tekivät tekstistäni luettavam-
paa. Turkka Ukuralle kiitos englanninkielisen tekstin viimeistelystä ymmärrettä-
väksi.  
Olen tehnyt väitöstutkimusta työn ohessa ja työskennellyt tutkimusprosessin ai-
kana kahdessa hienossa työyhteisössä: Turun yliopiston kasvatustieteiden tiedekun-
nan Rauman kampuksella opettajankoulutuslaitoksella ja Helsingin yliopiston kas-
vatustieteellisessä tiedekunnassa opettajankoulutuslaitoksella. Molemmissa on ollut 
innostava ja kannustava ilmapiiri opettaa ja tutkia, ja olen saanut kokea olevani osa 
yhteisöä. Lämpimistä lämpimin kiitos Rauman kollega Maija Eskolle majatalon ma-
keista unista, myötäelämisestä ja jakamisesta, toisin näkemisestä ja tekemisestä, roh-
kaisusta ja rohkeudestasi! Olen oppinut paljon. Lämmin kiitos Helsingin aineryh-
mälleni, kuviskollegoilleni, luottamuksen ilmapiiristä ja monipolvisista keskuste-
luista taidekasvatuksen ympärillä. Erityinen kiitos Seija Kairavuorelle yhteisistä in-
spiroitumisen hetkistä, taidekasvatuksen ydinkysymysten ja isomman kuvan hah-
mottamisesta, läsnäolosta ja jakamisesta sekä kannustamisesta tutkimusprojektin eri 
vaiheissa. Se on ollut arvokasta. Kiitän Leena Knifiä yhdessä puurtamisen ilosta, 
jaetuista toivon ja toivottomuuden tunteista ja aromipesämenetelmän ideoinnista tut-
kimuksen loppuunsaattamiseksi. Sinikka Rusaselle kiitos lämpimästä rohkaisusta ja 
asiantuntevasta luotsaamisesta varhaiskasvatuksen kuvataidekasvatuksen äärelle ja 
äärellä.  Kiitokset kollegoilleni yli oppiainerajojen niin Raumalla kuin Helsingissä. 
Kanssanne on ilo tehdä töitä, heittäytyä, oppia ja kehittää. Oma käsitykseni opetta-
misesta, oppimisesta, tutkimisesta, taiteesta ja taidekasvatuksesta on syventynyt ja 
laajentunut niin yhteisissä käytäväkeskusteluissa, lounailla, taidekerhoissa kuin ope-
tuksen ja tutkimuksen parissa.  
Rakkaat ystävät ja läheiset, olette mainioita matkakumppaneita. Kiitos kaikista 
niistä virkistävistä tapaamisista, hersyvistä keskusteluista, juoksulenkeistä, sieniret-
kistä, lukupiireistä, mökkipäivistä, kulttuurin humusta, hervottomista ja hiljaisista 
hetkistä, päivistä ja illoista! Onni syntyy yhdessä eläen! 
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Lämpimistä lämpimin ja syvin kiitos rakkaalle perheelleni, juurilleni ja kivija-
lalleni, Perttelin kannatteleville voimilleni. Kiitos Riitta-äidille ja Pertti-isille ehty-
mättömästä rakkaudesta, huolehtimisesta ja tuesta.  Olette kannustaneet opiskeluun, 
arvostaneet työntekoa, innostuneet hulluistakin ideoista ja osoittaneet, miten miltei 
kaikki on mahdollista ja miten paljon meistä välitätte. Kiitos Laura-sisko ja Wille-
veli pyyteettömästä rakkaudesta, rinnalla kulkemisesta ja tarpomisesta, tärkeiden 
hetkien ja elämän sävyjen jakamisesta ja kaikesta ilosta ja avusta! Kiitos, että olette! 
Kiitos Nupulle, Toukolle ja Aapolle maadoittamisesta arkeen. Olette elämäni va-
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Väitöskirjan yhteenveto-osa perustuu seuraaviin alkuperäisjulkaisuihin. Niihin vii-
tataan tekstissä osatutkimus 1–3. 
Osatutkimus 1.  Niinistö, H. (2016). Tilannesidonnaisen taidekasvatuksen suunta-
viivoja. Teoksessa H.-M. Pakula, E. Kouki, H. Silfverberg & E. 
Yli-Panula (toim.) Suomen ainedidaktisen tutkimusseuran julkai-
suja, 11. Helsinki: Suomen ainedidaktinen tutkimusseura, 360–
374.  
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Oppimisprosessi sosiaalisessa mediassa. Teoksessa M. Rautiainen 
& M. Tarnanen (toim.) Tutkimuksesta luokkahuonekontekstiin. 
Suomen ainedidaktisen tutkimusseuran julkaisuja 15. Helsinki: 
Suomen ainedidaktinen tutkimusseura, 385–404. 
Osatutkimus 3.  Niinistö, H. & Granö, P. (2018). Tilannesidonnainen oppiminen 
lapsen kokemuksena. Teoksessa P. Granö, M. Hiltunen & T. Jo-
kela (toim.) Suhteessa maailmaan. Ympäristöt oppimisen avaajina. 
Rovaniemi: Lapland University Press, 181–202. 




Digitalisaatio on yksi yhteiskunnallisista megatrendeistä, ja käynnissä on laaja val-
takunnallinen koulutusuudistus sekä koulutuksen digiloikka, jonka taustalta löytyy 
muun muassa hallituksen kärkihanke tavoitteenaan nykyaikaistaa oppimisympäris-
töjä ja hyödyntää digitalisaation ja uuden pedagogiikan mahdollisuuksia oppimi-
sessa (Hallituksen julkaisusarja 10/2015). Euroopan parlamentti ja neuvosto (2006) 
ovat nostaneet digitaalisen osaamisen yhdeksi elinikäisen oppimisen kahdeksasta 
avaintaidosta. Opetuksen ja opettajankoulutuksen ajankohtaisiksi haasteiksi on eri 
tutkimuksissa esitetty opetus- ja oppimisympäristöjen muutos, opetuksen oppija- ja 
oppimislähtöisyys ja digitaalisten taitojen merkitys (mm. Erstad, 2010; Kumpulai-
nen, Krokfors, Lipponen, Tissari, Hilppö & Rajala, 2010; Smeds, Krokfors, Staffans 
& Ruokamo, 2010; Husu & Toom, 2016). Aihealueen tutkimus on kuitenkin vielä 
vähäistä ja sitä tarvitaan (Greenhow & Lewin, 2016; Jyrhämä, Hellström, Uusikylä 
& Kansanen, 2016; Ranieri, Bruni & Kupiainen, 2018; Kyllönen, 2020; Salomaa, 
Palsa & Malinen, 2017; Tømte, Enochsson, Buskqvist & Kårsten, 2015). Turun yli-
opiston Kasvatustieteiden tiedekunnan strategiaan ja toimenpideohjelmaan 2016–
2020 on kirjattu tavoite kehittää oppimisympäristöjä ja tieto- ja viestintäteknologian 
opetuskäyttöä tulevaisuuden tarpeita ennakoiden. Tutkimuksessani rajaan teknolo-
gian opetuskäytön tarkastelun sosiaalisen median opetuskäyttöön. Opetuksen ja op-
pimisen välineet ja toimintaympäristöt ovat muuttuneet ja demokratisoituneet. Ai-
kamme yhteiskunnalliset, kulttuuriset ja koulutukselliset ilmiöt sekä digitaalisuuden 
synnyttämät koulutukselliset ja kulttuuriset muutokset vaikuttavat opetukseen ja 
haastavat opettajan ja opettajankouluttajan. Yhteiskunnalliset odotukset ja opetus-
suunnitelman tavoitteet (POPS, 2014) asettavat opettajuudelle ja opettamiselle vaa-
timuksia teknologian laaja-alaisesta hyödyntämisestä (Kyllönen, 2020). Vallalla 
oleva konstruktivistinen ja sosiokonstruktivistinen käsitys oppimisesta (Kauppila, 
2007; Krahenbuhl, 2016; Sjøberg, 2007; Säljö, 2004) korostaa oppijan ja ympäristön 
aktiivista roolia. Myös nykyiset opetussuunnitelmat ohjaavat oppimista laaja-alai-
seen, aktiiviseen ja yhteisölliseen suuntaan (POPS 2014).   
Väitöstutkimuksessani selvitän, millaisena tilannesidonnainen taideoppiminen 
näyttäytyy erilaisissa oppimisympäristöissä. Tarkastelen taideoppimista todellisissa 
Osajulkaisuluettelo 
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autenttisissa luonnon- ja rakennetuissa ympäristöissä, kulttuurilaitoksissa ja sosiaa-
lisen median ympäristöissä sekä yhteisöissä. Kasvatustieteellinen väitöstutkimuk-
seni paikantuu taidepedagogiikan ja taidekasvatuksen, erityisesti kuvataidekasvatuk-
sen, tieteenalaan. Tutkimukseni on sidoksissa kuvataideopetuksen kehittämiseen 
opettajankoulutuksessa ja perusopetuksessa. Luonnehdin väitöstutkimustani ainedi-
daktiseksi tutkimukseksi, mutta tulokset ovat tarkasteltavissa laajemminkin opetuk-
sen ja oppimisen näkökulmista. Väitöstutkimukseni aihe on ajankohtainen. Se laa-
jentaa ymmärrystä oppimisympäristöjen hyödyntämisen edellytyksistä ja mahdolli-
suuksista paitsi taidekasvatuksessa perusopetuksessa ja opettajankoulutuksessa, 
myös yleisemmin opetuksen ja oppimisen tukena.  
Olen työskennellyt lähes viidentoista vuoden ajan opettajankouluttajana, pää-
sääntöisesti varhaiskasvatuksen- ja luokanopettajaopiskelijoiden kuvataiteen didak-
tiikan parissa. Omakohtaiset kokemukseni kuvataideopetuksen suunnittelusta ja to-
teuttamisesta opettajaopiskelijoille herättivät kiinnostukseni teoretisoida ja hahmot-
taa tutkimuksellisin ottein opetusta ja siihen kietoutuvia oppimisprosesseja. Havah-
duin kuvataideluokan ympärillä avautuvan Myllymäen ja Rauman kaupungin peda-
gogisiin mahdollisuuksiin monipuolisina kuvataiteen ja visuaalisen kulttuurin oppi-
misympäristöinä. Miksi toteuttaa opetusta luokassa kuvia katsellen tai koota havain-
nointimateriaaleja luokkaan, kun muutaman askeleen päässä on mahdollisuus ai-
dossa ympäristössä ja yhteisössä tutkia samaa ilmiötä kokonaisvaltaisesti eri aistein? 
Opetuksen jalkauttaminen luokkahuoneen ulkopuolelle autenttisiin ympäristöihin 
sai vahvistusta ohjaajani professori Päivi Granön näkemyksistä ja kollegani Maija 
Eskon ympäristöä resonoivasta tavasta opettaa opettajaopiskelijoita. Eskon luokan-
opettajaopiskelijoiden kuvataiteen didaktiikan ja käsityönopettajaopiskelijoiden tuo-
tesuunnittelun opetus rakentuvat vaihtuvien teemojen ympärille. Yhteys opittavaan 
syntyy kulloinkin tarkoituksenmukaisessa ympäristössä omakohtaisen kokemuksen 
myötä.  
Toteutimme vuosittain kuvataiteen perusopintojen kevätnäyttelyt yhteisvoimin 
Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksen Rauman yksikön (nykyisen Rauman 
kampuksen) opettajaopiskelijoiden ja Rauman taidemuseon henkilökunnan kanssa. 
Näyttelyiden toteuttamisessa korostui opintojen ja todellisen elämän limittyminen. 
Näiden omakohtaisten kokemusten ja havaintojen myötä kiinnostukseni suuntautui 
tilannesidonnaiseen oppimiseen (Lave & Wenger, 1991) ja oppimisympäristöihin 
sekä niiden merkitykseen taideoppimisessa. Merelle päin -opetuksen kehittämis-
hanke, joka toteutettiin Rauman kaupungin kanssa yhteistyössä vuosina 2013–14, oli 
keskeinen tutkimusaiheen hahmottumisen, tutkimuksen käytännön toteuttamisen ja 
aineistonkeruun kannalta. Merelle Päin -hankkeessa kehitettiin perusopetukseen 
opetusmenetelmiä, jotka ohjasivat yhteisölliseen oppimiseen tavanomaisen luokka- 
ja kouluympäristön ulkopuolella tieto- ja viestintäteknologiaa hyödyntäen. 5.–6. 
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luokkalaisten oppilaiden Merelle päin -hankkeessa kirjoittamat päiväkirja ovat kol-
mannen osatutkimukseni aineisto (N 46) ja kiinnittävät tutkimukseni perusopetuk-
seen. Väitöskirjani yhteenveto-osassa oppilaista puhuttaessa viittaan perusopetuksen 
oppilaisiin ja opiskelijoista tai opettajaopiskelijoista puhuttaessa korkeakouluopis-
kelijoihin. Yleisesti, kouluastetta erittelemättä, puhun oppijoista. Toisen osatutki-
mukseni aineisto, sosiaalisen median ryhmien päivitykset, keräsin Turun yliopiston 
opettajankoulutuslaitoksen Rauman yksikön kuvataiteen perusopinnoista lukuvuo-
sina 2015–16 ja 2016–17. Hyödynsimme kuvataiteen perusopinnoissa sosiaalisen 
median Facebook- ja Whatsapp-sovelluksia oppimisympäristöinä. Väitöstutkimuk-
sessani teknologia on sekä opetuksen ja tutkimuksen kohde että opetuksen ja tutki-
muksen toteuttamisen väline ja ympäristö.  
Suomalainen opettajankoulutus on tutkimusperustaista, mikä tarkoittaa, että ope-
tussisällöt ja opetusmenetelmien valinta ja kehittäminen perustuvat tutkimukseen 
(Toom, Kynäslahti, Krokfors, Jyrhämä, Byman, Stenberg, Maaranen & Kansanen, 
2010). Korkeakouluopetuksen kehittämisessä ovat vallalla konstruktivistiset oppi-
miskäsitykset ja sosiokonstruktivismi (Enkenberg, 2000, 2004; Nevgi & Lindblom-
Ylänne, 2009; Säljö, 2004; Toom ym., 2010). Opetuksen tutkimusperustainen kehit-
täminen on kirjattu Opettajankoulutusfoorumin kehittämisohjelman 2016 strategi-
siin linjauksiin (Opettajankoulutusfoorumin kehittämisohjelma 2016) ja Turun yli-
opiston Kasvatustieteiden tiedekunnan strategiaan ja toimenpideohjelmaan 2016–
2020 (Kasvatustieteiden tiedekunnan strategia ja toimenpideohjelma 2016–2020). 
Opettajankouluttajat vaikuttavat opettajankoulutuksen opetussuunnitelmiin, pedago-
gisiin valintoihin ja käytännön opetukseen sekä opettajankoulutuksen kehittämiseen, 
joten heidän pedagogisesta ja tutkimusosaamisestaan huolehtiminen on ensisijaista 
(Husu & Toom, 2016). Opettajankouluttajan ammatillinen kehittyminen on elin-
ikäistä oppimista ja se jatkuu koko ammatissa toimimisen ajan (Smith, 2003). Opet-
tajan ammatillisen kehittymisen vaiheissa on havaittavissa yhteneväistä etenemistä 
henkilökohtaisesta opettajaidentiteetin tarkastelusta kohti laaja-alaista pohdintaa 
siitä, miten kouluttaa tulevia opettajia (mm. Van der Klink, Kools, Avissar, White & 
Sakata, 2017). Mieke Lunenberg, Jurrien Dengerink ja Fred Korthagen (2014) ha-
vaitsivat kirjallisuuskatsauksessaan kuusi erilaista opettajankouluttajan ammatillista 
roolia, joista merkityksellisimpinä näyttäytyivät opettajien opettaja ja tutkija. Opet-
tajankouluttajat tunnistavat tulevien opettajien opettamisen ammatillisista rooleis-
taan ja työtehtävistään tärkeimmäksi (Maaranen, Kynäslahti, Byman, Sintonen & 
Jyrhämä, 2018; Maaranen, Kynäslahti, Byman, Jyrhämä & Sintonen, 2019; Toom 
ym., 2010). Tutkimus on keskeinen ammatillisen kehittymisen mahdollisuus. Tutki-
muksen ohella opettajankouluttajan ammatilliseen kehittymiseen vaikuttavat tuki, 
konteksti ja henkilökohtaiset ominaisuudet. Konteksti on ikään kuin lähtökohta koko 
opetukselle ja sen suunnittelulle ja kehittämiselle. (Lunenberg, Dengerink ja  
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Korthagen, 2014.) Ammatillista kehittymistä tukee vertaisilta tai asiantuntijoilta saa-
dun tuen lisäksi hyvien käytäntöjen jakaminen ja verkostoituminen muiden opetta-
jankouluttajien ja yhteistyötahojen kanssa paikallisesti ja kansainvälisesti (Husu & 
Toom, 2016; Lunenberg, Dengerink ja Korthagen, 2014). Tutkimuksessani korostuu 
opettajankouluttaja opettajien opettajana ja tutkijana, mutta hän on myös välittäjä 
hahmottaessaan opettajankoulutuksen ja koulun todellisuuksia, kehittäjä opetusta 
kehittäessään sekä portinvartija opetuksen sisältöjä ja pedagogisia työtapoja valites-
saan (Lunenberg, Dengerink ja Korthagen, 2014).  
Väitöstutkimuksessani kehitän opetustani tutkimusperustaisesti. Opettajankou-
luttajana ominta aluettani on kuvataidekasvatuksen didaktiikka ja -pedagogiikka, jo-
ten tarkastelen aihealuetta taidekasvattajan ja taidekasvatuksen tutkijan näkökul-
mista. Taidekasvatuksen tutkijan on mahdollista hahmottaa tutkimustietonsa useam-
masta kuin yhdestä roolista (Kallio, 2010b). Tarkastelen prosesseja, joihin itse osal-
listun ja joissa intuitiivinen ja tutkimuksellinen opetuksen kehittäminen kulkevat rin-
nakkain ja toisiinsa kietoutuneina. Sovellan tutkimuksessani toimintatutkimuksel-
lista lähestymistapaa, jossa on kehittämistutkimuksen piirteitä. Se on luonteva me-
netelmä, kun tutkin ja kehitän omaa opetustani, tutkimukseni kumpuaa käytännöstä 
ja pyrkimyksenäni on tuottaa käytännössä sovellettavaa tietoa (esim. Carr &  
Kemmis, 1983, 1986; Jokela & Huhmarniemi, 2020). 
Väitöskirjatutkimuksessani on kolme osatutkimusta ja yhteenveto-osa. Yhteen-
vedon toisessa Taidekasvatus-luvussa ja kolmannessa Oppimisen ympäristöt ja yh-
teisöt -luvussa hahmotan tutkimukseni teoreettista ja käsitteellistä maailmaa, ja pai-
kannan väitöstutkimukseni suhteessa aiempaan tutkimukseen. Taidekasvatus-lu-
vussa avaan tilannesidonnaisen taideoppimisen taustaa, käsitteitä ja aiempaa tutki-
musta. Oppimisen ympäristöt ja yhteisöt -luvussa laajennan teoreettista tarkastelua 
erilaisiin oppimisen ympäristöihin ja yhteisöihin. Tarkastelen tutkimusta ja teorioita, 
joissa pureudutaan tilallisuuteen, yhteisöllisyyteen ja kehollisuuteen taidekasvatuk-
sessa. Kuvio 1 kokoaa ja visualisoi Taidekasvatus ja Oppimisen ympäristöt ja yhtei-
söt -luvuissa hahmottuvaa väitöstutkimuksen tieteenalaa, teoreettista taustaa ja kä-
sitteitä sekä kuvaa niiden suhdetta toisiinsa. Kuvion lähtökohtana ovat Marjo Räsä-
sen (2010) jäsennys taidekasvatuksen tutkimuskentästä ja Etienne Wengerin (1998) 





Kuvio 1.  Väitöstutkimukseni käsitteellinen ja teoreettinen kehys (mukaeltu Räsänen, 2010, 3; 
Wenger, 1998, 6). 
Neljännessä Tutkimuksen toteutus -luvussa esittelen tutkimustehtävän tutkimusky-
symyksineen ja kuvaan työni empiiristä osuutta, metodologisia valintoja, aineiston 
keruuta opettajankoulutuksen kuvataiteen opintokokonaisuuksista ja perusopetuksen 
opetuksenkehittämishankkeesta sekä avaan kunkin osatutkimuksen aineiston ana-
lyysia. Viidennessä Tulokset-luvussa esittelen tutkimukseni tulokset osatutkimuksit-
tain. Määrittelen tilannesidonnaista taideoppimista, hahmotan taidekasvatuksen syk-
limäisesti etenevänä vuorovaikutuksellisena prosessina ja sosiaalisen median tilan-
nesidonnaista taideoppimista tukevana ympäristönä sekä luon kuvaa autenttisen op-
pimisympäristön merkityksestä oppijalle ja oppimiselle. Edellä esitetyt näkökulmat 
kietoutuvat yhteen Johtopäätöksiä-alaluvussa, jossa vastaan päätutkimuskysymyk-
seen ja kokoan, mitä uutta tutkimus on tuonut opetuksen kenttään. Kuudennessa lu-
vussa arvioin tutkimukseni luotettavuutta ja uskottavuutta. Seitsemännessä Pohdin-
taa-luvussa kuvaan taidekasvattajan ja opettajankouluttajan tutkimusperustaista ope-
tuksen kehittämistä ja laajennan tulosten tarkastelua digitaalisen didaktiikan ja kes-
tävän kehityksen näkökulmiin. 
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2 Taidekasvatus 
Tutkimukseni teoriaosassa tarkastelen taidekasvatusta tieteenalana ja tutkimusalana. 
Tutkimukseni teoreettinen kehys rakentuu taidekasvatuksen lisäksi Jean Laven ja 
Etienne Wengerin (1991) näkemyksille tilannesidonnaisuudesta ja Wengerin (1998, 
2004) ajatuksille sosiaalisen oppimisen osa-alueista. Lähtökohtana on tilannesidon-
naisen ja taiteellisen oppimisen kokemuksellinen ja sosiaalinen luonne (Kolb 1984; 
Räsänen, 2008, 2015). Kuvaan tutkimuksessani taiteellista oppimista Räsäsen 
(2008) jalanjäljillä taideoppimisena ja Vartoa (2014) mukaillen taiteellisena toimin-
tana. Taiteen ja kasvatuksen yhteisiä piirteitä ja taiteen merkitystä kasvatuksessa 
ovat korostaneet niin Juho Hollo (1917) ja John Dewey (2010/1937) kuin Elliot W. 
Eisner (2002). Taidetta ja taidekasvatusta yhdistävä estetiikan tieteenala on miellet-
tävissä myös taideopetuksen sisältöalueeksi. Kasvatus- ja koulutuskäytännössä es-
teettisellä kasvatuksella tarkoitetaan taidekasvatusta tai taito- ja taideaineita. (Räsä-
nen, 2015.) Taidekasvatus nähdään sekä kaikkia taiteen aloja käsittelevänä tieteen-
alana että kuvataidekasvatuksena ja sen opetuksena (Sederholm, 1998). Yleissivis-
tävässä koulussa taidekasvatuksen käsite on laaja ja tarkoittaa kaikkea sitä koulussa 
tapahtuvaa toimintaa, jossa taide ja taiteellinen ilmaisu ovat läsnä opetettavana sisäl-
tönä tai muiden aineiden opetuksen välineenä. Koulun perinteiset taideaineet ovat 
kuvataide ja musiikki, taito- ja taidekasvatuksen aineryhmään sisältyvät niiden li-
säksi liikunta, käsityö ja kotitalous. (Hyvönen, 2000.) Myös äidinkieleen ja kirjalli-
suuteen sekä draamaan, jolla ei ole oppiainestatusta, liitetään taiteen ja taiteellisen 
ilmaisun merkityksiä ja ne sisällytetään eri yhteyksissä taito- ja taideaineisiin (POPS 
2014; Räsänen, 2015). Tarkastelen tutkimuksessani taidekasvatusta kuvataidekasva-
tuksen ja -opetuksen näkökulmasta Aalto yliopiston Taiteiden ja suunnittelun kor-
keakoulun Taiteiden laitoksen ja anglosaksisen tradition hengessä. Näin ollen käytän 
artikkeleissa ja yhteenveto-osassa kuvataidekasvatuksen synonyyminä taidekasva-
tusta. 
Suomalaiseen taidekasvatusajatteluun voimakkaasti vaikuttanut taidekasvatuk-
sen teoreetikko Eisner (1972, 2002, 2004) on tutkinut taidekasvatusta ja -opetusta 
sekä sen suhdetta yleisesti kasvatukseen ja opetukseen. Hänestä taide voi avata ym-
päröivään todellisuuteen muista kasvatuksen sisältöalueista poikkeavan näkökul-
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man, jossa havainto ja havainnointi ovat merkityksellinen osa kognitiivista proses-
sia. Taidekasvatuksessa on olennaista kehittää oppijan omakohtaista tutkivaa asen-
netta. Opetettavilla asioilla tulee olla merkitystä oppijalle itselleen, jotta opitusta asi-
asta tulee osa oppijan elämää ja se on sovellettavissa myös kouluympäristön ulko-
puolella. (Eisner, 1972, 2002, 2004.) Samankaltaista tarkkaavaista vuorovaikutusta 
ympäristön kanssa peräänkuuluttaa Dewey, jonka ajatuksiin oppimisesta ja taidekas-
vatuksesta tutkimukseni teoreettinen lähtökohta kytkeytyy. Westerlund ja Väkevä 
(2010, 2014) esittävät Deweyn näkemyksillä taiteen ja taidekasvatuksen merkityk-
sestä olevan arvoa tämän ajan taidepedagogisessa keskustelussa. Deweyn näkemys-
ten pohjalta on perusteltu taidekasvatuksen ohella useita erilaisia pedagogisia suun-
tauksia. Muun muassa reflektiivisen ajattelun, kokemuksellisen oppimisen, tilan-
nesidonnaisen oppimisen ja konstruktivistisen oppimiskäsityksen mainitaan pohjaa-
van Deweyn ajatuksiin. (Miettinen, 1998.) Dewey (1915/1957) peräänkuuluttaa ko-
kemuksellisuutta, sosiaalisuutta ja kontekstisidonnaisuutta oppimiseen. Hän kritisoi 
oppimisen irrallisuutta lapselle luonteenomaisesta toiminnasta ja lapsen sosiaalisesta 
ja fyysisestä ympäristöstä. Hänen mukaansa lapsen neljää perusviettymystä, vietty-
mystä sosiaaliseen vuorovaikutukseen, tutkimiseen, tekemiseen ja rakentamiseen 
sekä taiteelliseen ilmaisuun, tulisi hyödyntää opetuksessa. (Dewey 1915/1957, 
1938/1997.) Deweyn (1934/2010) mukaan taiteella on mahdollista luoda edellytyk-
set kokonaisvaltaiselle kasvulle. Taidetta ei tule irrottaa omaksi saarekkeekseen vaan 
taiteen ja esteettisen kokemuksen tulisi olla kasvatuksessa keskeisessä asemassa. 
(Dewey, 1934/2010; Westerlund & Väkevä, 2009.) Deweyn mukaan taidepedago-
giikan avulla yksilö voi hahmottaa itsensä kokemuksen jakamiseen kykenevänä yh-
teiskunnan jäsenenä (Westerlund & Väkevä, 2010). Kokemuksen käsite on keskei-
nen Deweyn ajattelussa. Hän kehittelee ja perustelee sitä julkaisuissaan Experience 
and nature (1925) ja Art as experience (1934). Deweyn määrittelemään kokemuk-
seen liittyy sekä ulkoisia ymmärtämään pyrkiviä että sisäistä täyttymystä ja merki-
tyksellisyyttä synnyttäviä havaintoja ja tunteita. Dewey käyttää käsitettä ”an experi-
ence” ilmaisemaan erityislaatuista välitöntä ja kokonaisvaltaista tunnetta, jollaisina 
taidekokemuksia voidaan pitää. (Väkevä, 2004.) Kolbin kokemuksellisen oppimisen 
malli pohjaa Deweyn ajatuksille. Kolbin Experiential learning – experience as the 
source of learning and development -teos (1984) saa kritiikkiä siitä, miten käytettyjä 
käsitteitä ei määritellä vaan niitä yhdistetään puutteellisin viittauksin palvelemaan 
tutkijan omia tavoitteita. (Miettinen, 1998.) Kritiikistä huolimatta Kolbin kokemuk-
sellisen oppimisen malli on laajalti käytössä taidekasvatuksen (mm. Räsänen, 1993, 
2000) ja aikuiskasvatuksen (kso. Miettinen, 1998) kentällä. 
Deweyn ajatus limittää tiedollinen ja käytännöllinen opetus on ajankohtainen 
(Dewey, 1906; Miettinen, 1998). Deweyn pragmatistinen kasvatusajattelu painottaa 
käytäntöä merkityksen perustana ja tiedon rakentumista kokemuksia reflektoiden, 
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tekemällä oppien (learning by doing) (Dewey, 1957). Reflektiivisen ajattelun lähtö-
kohta on hänen mukaansa vakiintuneiden totuttujen toimintatapojen häiriintyminen 
ja murtuminen (Miettinen, 1998). Opetus lähtee liikkeelle kysymyksistä, joita herää 
oltaessa vuorovaikutuksessa ympäristön kanssa (Alhanen, 2013). Tilannesidonnai-
suuden tausta-ajatuksia löytyy Deweyn Experience and education (1938/1997) -te-
oksesta sekä hänen alunperin luennoimistaan (1899) ja myöhemmin julkaistuista aja-
tuksistaan The School and Society: being three lectures (1907).  
Taidekasvatuksen lähestymistavat ovat vaihdelleet aikakaudesta ja luokittelijasta 
riippuen. Uusia malleja on kehitetty täydentämään edellisen puutteita tai kulttuuris-
ten-, taiteen- tai oppimisteorioiden muutosten seurauksena. (Efland, 1990, 1995; 
Pääjoki, 1999; Räsänen, 2008; Sava, 1993; Venäläinen, 2019.) Arthur Efland (1998, 
2002, 2004) avaa taidekasvatuksen traditioita jäsentämällä niitä mallien ja virtausten 
avulla sekä visioimalla näkemyksiä taiteesta, kasvatuksesta ja oppimisesta. Hän pyr-
kii luomaan käytännön teoriaa taidekasvatuksen selkeyttämiseksi ja opetuksen tu-
eksi. Efland tarkastelee taiteen opettamista behavioristisen ja yksilökeskeisen sekä 
sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja tiedonkäsittelyyn perustuvan kasvatustradition 
näkökulmista. Hänen mukaansa taidekasvatusmallien taustalla on käsitys taiteesta 
mimeettisenä luonnon jäljittelynä, ekspressiivisenä luovana itseilmaisuna, formalis-
tisena sekä esteettisenä ja pragmaattisena välinearvona. (Efland, 1998, 2002, 2004.) 
Mimeettisissä teorioissa taide nähdään havaintotodellisuuden jäljittelynä, ikkunana 
todellisuuteen. Ekpressiivisissä teorioissa keskiössä on taiteilija ja hänen ilmaisunsa, 
miten teos välittää taiteilijan arvoja ja tunteita ja mitä teos herättää katsojassa. For-
malistisissa teorioissa taiteella on itseisarvo. Taide tuottaa esteettisiä kokemuksia ja 
sillä on oma universaali kielensä. Pragmatistisessa estetiikassa taide on väline vai-
kuttaa ja edistää tietoisuutta ja toimintaa sen lisäksi, että taide palvelee esteettisiä 
arvoja. (Räsänen, 2008.) Efland (1998, 2002, 2004) kytkee taidekasvatusmalleissaan 
nämä eri teorioista johdetut käsitykset taiteesta kasvatusnäkemyksiin: mimeettiset 
teoriat behaviorismiin, ekspressiiviset yksilökeskeiseen, pragmaattiset teoriat sosi-
aaliseen vuorovaikutukseen ja formalistiset teoriat tiedonkäsittelyyn. Taidekasvatus-
mallit eroavat toisistaan erityisesti niissä toteutuvan vuorovaikutuksen luonteen pe-
rusteella. Opetusta ja sen toteutumista suuntaa se, painottuuko opettaja- tai lapsikes-
keisyys, sosiaalisuuteen perustuva tai oppimisympäristöä painottava vuorovaikutus-
malli. Yksikään malli ei ole itsessään oikea vaan niissä on toimivia ja toimimattomia 
käytäntöjä. Postmodernissa taidekasvatuksessa malleja yhdistellään eklektiivisesti 
(Efland, 1998, 2002, 2004; Räsänen, 2008). Niitä käytetään työkaluina hahmotta-
maan ilmiöitä ja niiden taustoja sekä syventämään keskustelua ja avaamaan uusia 
näkökulmia ja kysymyksiä (Eisner, 1991). Eisnerin, Deweyn ja Eflandin näkemykset 
ja eklektiivisyys ovat tunnistettavissa tutkimukseni taustalta ja opetuskäytännöistäni. 
Postmoderni taidekasvatus pyrkii tunnistamaan, miten eri aikakausien suuntauk-
set näkyvät ja elävät vallitsevissa taidekasvatuskäytännöissä. Se lainaa, viittaa ja 
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kierrättää historiaa. Postmodernissa taidekasvatuksessa taide määritellään kulttuu-
rista käsin. Sen tavoitteena on hahmottaa sosiaalisia ja kulttuurisia maailmoja, joissa 
elämme. Postmoderni taidekasvatus rakentaa todellisuutemme symboleja sekä edis-
tää sosiaalista ja kulttuurista ymmärrystä. Monitulkintaiseen tietoon suhtaudutaan 
kriittisesti. Postmoderni taidekasvatus pyrkii hahmottamaan todellisuutta valtara-
kenteiden, tiedostamattomien vinoumien ja sosiaalisten rakenteiden avulla. Oppimi-
nen edellyttää analyyttisia taitoja ja ymmärrystä kontekstista, josta tieto ja tulkinta-
kerrokset nousevat. Opettaja ja opiskelija etsivät ratkaisuja kysymyksiin yhdessä. 
(Efland, Freeman & Stuhr, 1998.) Postmoderni maailma edellyttää valmiutta koh-
data asioiden ja ilmiöiden ennakoimattomuutta ja hallitsemattomuutta. Uusien näkö-
kulmien ja merkitysten tuottaminen sekä maailman toisin tarkastelu parantaa kyky-
ämme kohdata ja toimia. (Malmivirta, 2011.) Taidekasvatuksen tutkijat ovat havain-
neet taidekasvatuksen nykysuuntauksille ominaisena muutoksen (Kallio-Tavin & 
Pullinen, 2015; Tavin & Tervo, 2018), yhteisöllisyyden (Atkinson, 2018; Rousell & 
Fell, 2018) ja kestävyyden näkökulmat (mm. Illeris, 2015, 2017; Suominen, 2015, 
2016). Tutkimuksessani ovat esillä yhteisöllisyyden ja kestävyyden näkökulmat. 
Taiteen äärellä oppiminen mahdollistaa avoimuuden uudelle ja uuden muotoutumi-
selle (Atkinson, 2012). Nykytaidetta oppimisympäristönä tutkinut Päivi Venäläinen 
(2019) suhtautuu kriittisesti siihen, että postmodernille ajalle, taiteelle ja taidekasva-
tukselle nimetään tiettyjä piirteitä. Hänestä silloin ollaan askeleen jäljessä ilmiötä, 
joka on elävä ja muotoutuu ja saa uusia sisältöjä koko ajan. (Venäläinen, 2019.) 
Taide ja sen synnyttämä nautinto kiinnittyvät tekeillä ja muodostuvassa olevaan en-
nemmin kuin fyysiseen taideteokseen tai sen ominaisuuksiin. Toiminta, kehollisuus 
ja prosessinomaisuus sekä vuorovaikutus kuuluvat taiteen kokemiseen, joka on luon-
teeltaan sekä sosiaalista että yksilöllistä. (Väkevä, 2004.) Taidekasvatus voi tarjota 
erityisen vapaan tilan yksilön toiminnalle, kysymyksille ja näkyväksi tulemiselle 
(Heikkilä, 2019). 
Taidekasvatus on moninaista, ja taidekasvatus ja tutkimus ovat sidoksissa sosi-
aaliseen, kulttuuriseen ja poliittiseen tilanteeseen. Pohjoismaiden taidekasvatuksen 
painotuksissa ja niitä kuvaavissa käsitteissä on eroja. Tanskassa taidekasvatuksen 
kohteena ovat taiteelliset ja visuaalisen kulttuurin yhteisölliset kysymykset esimer-
kiksi muotoiluun ja ympäristönäkökulmiin liittyen. (Illeris, 2008; Varto, 2011b.) 
Norjassa taidekasvatuksen keskiössä ovat taide, muotoilu ja ympäristökysymykset. 
Ruotsalaisessa kuvataidekasvatuksessa keskitytään esteettisiin oppimisprosesseihin, 
kuvaan viestinä ja visuaalisen esittämisen, ajattelemisen ja vaikuttamisen luontee-
seen. (Lindström, 2008; Varto, 2011b.) Kotimaisessa kuvataidekasvatuksessa tai-
detta pidetään kulttuurisesti tärkeänä (Varto, 2011b) ja kuvataidekasvatusta tarkas-
tellaan suhteessa visuaaliseen kulttuuriin, kulttuurikasvatukseen sekä moninaisuu-
den ja taiteen kysymysten sidonnaisuuteen (Lindström, 2008; Räsänen, 2008, 2015; 
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Suominen, 2016; Tavin, 2015). Moniarvoiseen tiedon- ja taidonkäsitykseen pohjau-
tuvan taideoppimisen keskiössä on kulttuurinen näkökulma ja kuvataideopetus näh-
dään kulttuurikasvatuksena. Postmodernissa taidekasvatuksessa taide näyttäytyy 
kulttuurisena tuottamisena, joka sekä ammentaa kulttuurista että heijastaa sitä. Ta-
voitteena on ymmärtää kulttuurisia ja sosiaalisia maailmoja, joissa elämme. Kuvan-
lukutaito, medialukutaito ja ympäristönlukutaito muodostavat kuvataiteen ytimen. 
(Räsänen, 2008, 2015.) Perusopetuksen kuvataiteen opetussuunnitelmat ohjaavat op-
pilaita tutkimaan ja ilmaisemaan kulttuurisesti moninaista todellisuutta taiteen kei-
noin. Tavoitteita lähestytään tutkimalla oppilaiden omia kuvakulttuureja, ympäristön 
kuvakulttuureja ja taiteen maailmoja. Opetuksen perusta rakentuu oppilaiden koke-
muksista. Oppilaiden identiteettien rakentumista, kulttuurista osaamista ja yhteisöl-
lisyyttä vahvistetaan tuottamalla ja tulkitsemalla kuvia. Kuvataiteen opetus kehittää 
kykyä ymmärtää taiteen, ympäristön ja muun visuaalisen kulttuurin ilmiöitä. Tradi-
tioiden välittymistä ja uudistumista tuetaan vahvistamalla kulttuuriperinnön tunte-
musta. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014.) Kokemuksellis-kon-
struktivistisen taideoppimisen tavoitteena on rakentaa itseä ja ymmärrystä käytännön 
elämästä siten, että oppijan elämismaailma on keskiössä. Oppiminen tapahtuu omien 
kokemusten ja niistä syntyneiden havaintojen reflektoinnin, käsitteellistämisen ja 
tuottamisen avulla. Kokemuksia kertyy aistihavainnoista, joita syntyy ympäristöä 
tarkasteltaessa, sosiaalisessa vuorovaikutuksessa sekä kuvia tehtäessä tai tutkitta-
essa. Tavoitteena on irrallisten tietojen ja taitojen sijaan rakentaa laajempia tietora-
kenteita ja kognitiivisia kykyjä. (Räsänen, 2008.)  
2.1 Kuvataidekasvatuksen tutkimuskenttä 
Taidepedagogiikassa rakennetaan ymmärrystä taiteella kasvattamisen käytännöistä 
ja sen suhteesta muihin kasvatuksen osa-alueisiin. Taidekasvatuksen ilmiöitä voi-
daan tutkia ja selittää eri tieteenalojen näkökulmista, mutta taidepedagogiikassa niitä 
tarkastellaan juuri taidepedagogiikalle ominaisin kysymyksin ja vastauksin. Kuva-
taidekasvatus on itsenäinen tiedonala ja tutkimusalue taidepedagogiikan sisällä. 
(Varto, 2011a.) Suomessa kuvataidekasvatuksen tutkimus alkoi 1980-luvulla. Tut-
kimus on pureutunut kasvatustieteeseen, kulttuurintutkimukseen, taidetieteisiin ja 
taiteen tekemiseen liittyviin kysymyksiin. (Räsänen, 2012.) Tutkimuksissa on ollut 
myös metodologista kehittelyä (mm. Granö, 2013; Jokela, Hiltunen & Härkönen, 
2015; Jokela & Huhmarniemi, 2020; Keskitalo, 2006). Tutkimus on olemukseltaan 
niin monitieteistä ja -taiteista kuin itsenäistä ja omaäänistä. Taiteen läsnäolo synnyt-
tää monimuotoisuutta tutkimuskysymysten asetteluun, metodologiaan ja tulosten 
esittämiseen. (Granö, 2015.) Kuvataidekasvatuksen käytännön ja tutkimuksen läh-
tökohtia ovat taideteoriat, oppimisnäkemykset, kuvallisen kehityksen teoriat sekä 
taidekasvatus- ja vuorovaikutusmallit (Räsänen, 2008, 2015). Kuvataidekasvatuksen 
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opettajankoulutustutkimus jakautuu historialliseen, kuvailevaan, kokeelliseen, teo-
reettiseen ja filosofiseen tutkimukseen, joilla kaikilla on omanlaisensa tutkimusme-
netelmät (Thurber, 2004). Väitöstutkimukseni on kuvaileva ja empiirinen. Se pyrkii 
ymmärtämään tapahtumia, kokemuksia ja yksilöiden ja yhteisöjen prosesseja. Räsä-
nen (2010) jäsentää kuvataidekasvatuksen tutkimusta alan kotimaisia tutkimuksia ja 
teoreettisia artikkeleita luokittelemalla. Räsänen (2012) hahmottaa kuvataidekasva-
tuksen itsenäisenä tiedonalana, joka sivuaa kasvatustieteiden ja kuvataiteiden tie-
teenaloja ja korostaa taiteellisen tiedon ja oppimisen erityislaatua. Räsäsen (2010) 
hahmotteleman kuvataidekasvatuksen viitekehyksen pohjana on Lars Lindströmin 
(2008) esitys visuaalisten taiteiden tietopohjasta. Kymmenen vuoden aikana aihealu-
etta on tutkittu ja käsitteet ovat eläneet ja muotoutuneet, mutta tuoreetkin näkökul-
mat sovittuvat kuvataidekasvatuksen tutkimuksen viitekehykseen. Olen muokannut 
kuvion 2 Räsäsen (2010) jäsentämän kuvataidekasvatuksen viitekehyksen pohjalta.  
 
Kuvio 2.  Väitöstutkimukseni kuvataidekasvatuksen tutkimuskentällä (mukaeltu Räsänen, 2010, 
3). 
Poimin Räsäsen jäsennyksestä kuvioon väitöstutkimukseeni liittyviä käsitteitä ja teo-
reettisia lähtökohtia. Väitöstutkimuksessani visuaalinen kulttuuri on taiteellisen toi-
minnan ympäristö ja tutkimisen kohde. Tarkastelen taideoppimista autenttisissa ym-
päristöissä perusopetuksen ja opettajankoulutuksen kontekstissa. Kehitän kuvataide-




Väitöstutkimukseni aihealueelta on julkaistu tutkimusta viime vuosina oppimis-
ympäristöjen laajenemisesta nykytaiteen (Snellman, 2018; Venäläinen, 2019), sosi-
aalisen median (mm. Ersöz & Şad, 2018; Manninen, 2018) ja todellisen elämän ym-
päristöihin ja yhteisöihin (mm. Pechova, 2020). Lisäksi on tutkittu taidekasvatuksen 
yhteyksiä oppimiseen, hyvinvointiin ja yhteisöllisyyteen (Nevalainen, 2015) sekä 
kestävään kehitykseen (Foster, 2017; Illeris, 2017; Jónsdóttir, 2017; Karlsson Häi-
kiö, 2020). Maria Huhmarniemi (2016) on selvittänyt väitöstutkimuksessaan, miten 
taiteen ja taideperustaisen tutkimuksen keinoin on mahdollista tarkastella ympäris-
tökysymyksiä ja kehittää kuvataidekasvatusta ja opettajankoulutusta. Marika 
Oreniuksen (2019) väitöstutkimus pureutuu ammatilliseen kehittymiseen ja opetta-
juuteen taiteen ja taidekasvatuksen parissa.  
Ainedidaktiikka on tieteenalan ja didaktiikan leikkaus, jossa kumpikin alue on 
tasaveroisesti edustettuna. Se on keskeinen osa opettajankoulutusta ja sitä pidetään 
didaktiikan ohella alan taustatieteenä. Ainedidaktiikalla on itsenäinen tutkimusin-
tressi. Kuvataidekasvatuksen ainedidaktinen tutkimus paikantuu tiedonalan ja ylei-
sen didaktiikan leikkauspisteeseen. Se on ollut maassamme melko vähäistä. (Kan-
sanen, 2008a; Kansanen, 2008b; Räsänen, 2012.) Päivi Granö (2015) näkee kiinnos-
tavana paitsi sen, mitä on tutkittu, myös sen, mitä ei ole. Viime vuosina tutkijoiden 
kiinnostus ainedidaktiikkaan on lisääntynyt ja tutkijat ovat avanneet kuvataideope-
tuksen luonnetta ja keskeistä sisältöä (esim. Räsänen, 2008, 2015), tarkastelleet ku-
vataidekasvatuksen ainedidaktisia ja pedagogisia kysymyksiä (mm. Cahnmann-
Taylor & Sanders-Bustle, 2019; Kairavuori, 2019; Karvinen, 2003; Knif & Kaira-
vuori, 2018; Lundh & Karlsson Häikiö, 2018; Snellman, 2018), varhaiskasvatuksen 
pedagogiikkaa (Rusanen, Kuusela, Rintakorpi & Torkki, 2014; Rusanen, Rintakorpi, 
Kuusela & Torkki, 2018) sekä oppimisen ja opettamisen käytäntöjä yhteisö- ja ym-
päristökasvatukseen ja kuvakulttuureihin liittyen (esim. Hiltunen, 2009, Huhmar-
niemi, 2016; Suominen, 2018; Venäläinen, 2019).  
Luokanopettajakoulutuksen kontekstissa kuvataidekasvatuksen ainedidaktiikkaa 
on viime vuosina tarkasteltu yhteisöllisen tiedonrakentamisen (Kairavuori & Nii-
nistö, 2020; Schlaack & Simpson Steele, 2018), monilukutaidon (Räsänen, 2013; 
Knif & Kairavuori, 2018; Paatela-Nieminen & Kupiainen, 2019), kestävyyden ja 
moninaisuuden (Kairavuori, 2019; Knif & Kairavuori, 2020), monialaisen oppimi-
sen ja eheyttämisen (Aerila & Keskitalo, 2018; Juuti, Kairavuori & Tani, 2015; Kai-
ravuori, Lindell, Autio-Hiltunen, Kähkönen & Lokka, 2014; Krakaur, 2017; Lindell, 
Kähkönen, Lehtinen, Lokka & Ratinen, 2020) sekä arvioinnin ja harjoittelunohjauk-
sen (Kairavuori ym., 2019) näkökulmista. Kuvataidekasvatusta ovat varhaiskasva-
tuksenopettajankoulutuksen osalta tarkastelleet Jaakko Moilanen ja Pekka Mertala 
(2020), Tarja Karlsson Häikiö (2018a, 2018b) ja Sinikka Rusanen (2007). Tutkimuk-
sissa on pureuduttu myös varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja koulun valtaan, vas-
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tuuseen ja tavoitteisiin (Karlsson Häikiö, 2017; Koivurova, 2010) sekä taidekasva-
tuksen mahdollisuuksiin kriittisen ymmärryksen herättäjänä suhteessa digitaalisuu-
teen (Dufva, 2018). Väitöstutkimus tarkastelee, mikä on ominaista taideoppimiselle, 
taiteelliselle tietämiselle ja kuvataiteen didaktiikalle suhteessa oppimisympäristöön.  
2.2 Tilannesidonnainen taideoppiminen 
Vallalla oleva konstruktivistinen oppimisnäkemys (Krahenbuhl, 2016; Rauste- 
von Wright & von Wright, 2003; Sjøberg, 2007; Tynjälä, 1999) näkee oppimisen 
oppijan aktiivisena tiedollisena toimintana, jossa hän tulkitsee havaintoja ja rakentaa 
uutta tietoa aikaisempien tietojensa ja kokemustensa avulla. Näkemyksessä korostuu 
oppimisen sosiaalinen luonne. (mm. Kauppila, 2007; Tynjälä, 1999.) Vuosituhannen 
vaihteessa oppimisen konteksti-, kulttuuri- ja tilannesidonnaisuutta korostava sosio-
kulttuurinen suuntaus tuli mukaan konstruktivismikeskusteluun (Miettinen, 2000; 
Säljö, 2004). Se pohjaa Vygotskyn teorioihin ajattelun intersubjektiivisesta perus-
tasta ja lähikehityksen vyöhykkeistä (Vygotsky, 1978) sekä kognitiivisen antropolo-
gian tutkimuksiin (Lave & Wenger, 1991). Oppiminen tapahtuu sosiokonstruktivis-
tisen näkemyksen mukaan toisten ihmisten ja ympäristön kanssa vuorovaikutuksessa 
(Hickey, 1997). Oppiminen edellyttää sosiaalista vuorovaikutusta ja oppija on osa 
kontekstia. Oppimista tapahtuu ihmisille ominaisissa toiminnoissa eikä sitä ole ra-
jattu tiettyyn tilanteeseen tai paikkaan.  
Lave ja Wenger (1991) tutkivat oppimisen rakentumista mestari-kisälli-järjestel-
mässä. He havaitsivat oppimisen kytkeytyvän oppijan mahdollisuuksiin tarkkailla ja 
osallistua yhteisön käytäntöihin (legitimate peripheral participation) vähitellen laa-
jentaen ja syventäen. Väitöstutkimuksen taustalla on Laven ja Wengerin ajatukset 
käytäntöyhteisöistä (community of practice). Käytäntöyhteisö kuvaa niin yksityis-, 
opiskelu- kuin työelämän yhteisöjä, jotka vuorovaikutuksessa toistensa kanssa oppi-
vat ja syventävät osaamistaan heitä kaikkia kiinnostavasta aiheesta tai asiasta. Yh-
teisen tavoitteen suunnassa työskennellen rakentuu osaamista ja asiantuntijuutta. 
Prosessin aikana omaksutaan yhteisön toiminta- ja vuorovaikutuskäytäntöjä sekä 
opitaan toimimaan sovitusti. Syntyy yhteisiä käytäntöjä, jotka ylläpitävät sitoutu-
mista yhteisön toimintaan sekä jaettua materiaalia, kuten käsitteistöä, työskentely-
välineitä ja tuotoksia. Yhteisö tukee ja arvostaa jäsentensä osallistumista. Se on so-
siaalinen ryhmä, johon kuulutaan ja jonka jäseniä ollaan. Se mahdollistaa jäsenille 
merkityksellisyyden kokemuksia, joissa keskeistä on sitoutuminen toimintaan, yh-
teisön jäsenten väliset suhteet, jaettu tieto ja neuvottelu yhteisestä toiminnasta. Tut-
kimalla ja avaamalla osallistumisen tapoja, rakennetaan identiteettiä ja omistajuutta 
oppimiseen. Oppiminen on identiteetin luomista. Käsitys itsestä, ja omasta kehityk-
sestä, muotoutuu ja kehittyy oman henkilökohtaisen historian ja yhteisön vuorovai-
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kutuksessa. Olennaista on sosiaalistuminen yhteisöön ja vähitellen sen jäseneksi kas-
vaminen. Tilannesidonnainen oppiminen (situated learning) on osallistumisen pro-
sessi, jossa omaksutaan yhteisön tietoa ja toimintakulttuuria. Oppiminen, ajattelu ja 
tietäminen rakentuvat jokapäiväisessä vuorovaikutuksessa ympäristöjen ja ihmisten 
kanssa. Oppija on oppimassa ja rakentamassa yhteistä ymmärrystä. Käytännön osal-
listuminen ja työskentely jäsentävät tietoa ja osaamista, ja sitouttavat vastuullisem-
piin työtehtäviin. Päämääränä on käytäntöjen omaksuminen ja yhteisön täysjäse-
nyys. (Besar, 2018; Cox, 2005; Hakkarainen, 2000; Kitchens, 2009; Lave & Wenger, 
1991; Wenger, 1998.) Tutkimuksessani määrittelen identiteetin ja merkityksen kä-
sitteet Wengerin (1998) oppimisen osa-alueiden ja tilannesidonnaisuuuden (Lave & 
Wenger, 1991; Wenger, 1998) pohjalta. Identiteettiä rakennetaan sekä taiteen ja yh-
teisön vuorovaikutuksessa että suhteessa niihin. Toiminta ja osallisuus tuottavat mer-
kityksiä oppimisen ympäristöissä ja yhteisöissä.  
Situationaalinen teoria on tutkijoiden keskuudessa yleisesti omaksuttu, mutta sen 
teoreettisia, metodologisia ja käytännön kysymyksiä on käsitelty ja kehitetty niukalti 
tutkimuskirjallisuudessa (Handley, Clark, Fincham & Sturdy, 2007). Kritiikkiä on 
esitetty muun muassa käytäntöyhteisöjen käsitteen määrittelyn epämääräisyydestä 
(Cox, 2005) ja siitä, miten tilannesidonnaisen oppimisen teoria jättää huomioimatta 
tai huomioi vain osittain oppimisen yksilölliset ulottuvuudet (Illeris, 2003). Arvos-
telua on herättänyt myös jyrkkä jako formaaliin ja informaaliin opetukseen, jolloin 
formaalin koulutuksen ja ohjauksen merkitys jää huomioimatta (Fuller, Hodkinson, 
Hodkinson & Unwin, 2005). Tutkimuksessani tarkastelen tilannesidonnaista oppi-
mista perusopetuksessa ja opettajankoulutuksessa eli formaalissa koulutuksessa eri-
tyisesti informaaleissa oppimisen ympäristöissä ja yhteisöissä. Kuvio 3 visualisoi ti-
lannesidonnaisen taideoppimisen ulottuvuuksia tutkimuksessani. Kuvion pohjana on 
Wengerin (1998, 6) hahmottelemat oppimisteoreettiset osa-alueet oppimista avaa-
vine näkökulmineen. Olen lisännyt Wengerin hahmotelmaan, miten osa-alueet ja nii-
hin kiinnittyvä oppiminen tulevat esiin tilannesidonnaisessa taideoppimisessa ja ku-




Kuvio 3.  Väitöstutkimuksessa ilmenevä tilannesidonnainen taideoppiminen kytkeytyy Wengerin 
(1998) oppimisteorian osa-alueisiin (mukaeltu Wenger, 1998, 6). 
Kuvio 3 esittää, miten tilannesidonnainen taideoppiminen kytkeytyy tutkimukses-
sani Wengerin sosiaalisen ja situationaalisen teorian osa-alueisiin. Tutkimukseni 
käytäntöyhteisöt muodostuvat muun muassa opiskelun, taiteen ja veneilyn ympä-
rille. Esimerkki tällaisesta on Rauman taidemuseon kevätnäyttelyn ympärille synty-
nyt opettajaopiskelijoiden, opettajankouluttajien ja museon henkilökunnan muodos-
tama käytäntöyhteisö. Sen lähtökohtana on yhteinen tavoite, taidekasvatuksellisen 
kevätnäyttelyn toteuttaminen ja jaettu vastuu tavoitteen toteutumisesta. Yhteisön jä-
senet sitoutuvat näyttelyprojektin toteuttamiseen ja työskentelyyn. Syntyy yhteisiä 
tapoja toimia, merkityksellisyyden kokemuksia, ymmärrystä taiteesta, taidenäytte-
lyn toteuttamisesta ja siihen liittyvästä vuorovaikutuksesta sekä kuulumisesta yhtei-
söön. Jäsenet jakavat osaamistaan ja arvostavat toistensa osaamista. Opiskelijoille 
mahdollistuu identiteetin rakentaminen taideyhteisössä, omakohtainen taiteilijaiden-
titeetin tarkastelu opettajuuden ja taidekasvattajuuden rinnalla. Opettajaopiskelijoi-
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den toteuttamien työpajojen myötä yhteisöön kytkeytyvät myös perusopetuksen op-
pilaat. Kuviossa oppimisen prosessinomaisuutta kuvaavat toisiinsa kietoutuvat ellip-
sit. 
Tilannesidonnaisessa oppimisessa opettaja toimii tiedon tuottajana, fasilitaatto-
rina ja välittäjänä. Opiskelijoiden tieto ja ymmärrys vahvistuvat, kun he kokevat ole-
vansa todellisia toimijoita käytäntöyhteisössä. Tiedonhankinta ja osallistuminen kyt-
keytyvät toisiinsa. (Besar, 2018.) Lave ja Wenger korostavat oppimisen sosiaalista 
vuorovaikutusprosessia, käytäntöä toiminnan lähtökohtana, omakohtaista koke-
musta ja oppimisen mielekkyyttä. Ne ovat ominaisia myös taidekasvatuksen lähes-
tymistavoille. Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen kehä on ollut suomalai-
sessa taidekasvatuksessa keskeinen ajattelun, tutkimuksen ja käytännön taideoppi-
misen suuntaaja (mm. Räsänen, 2000; Sava, 2007). Kolbin (1984) mukaan oppimi-
nen etenee neljänä toisiaan seuraavana jaksona: konkreettinen kokeminen, abstrakti 
käsitteellistäminen, reflektiivinen havainnointi ja aktiivinen kokeilu. Räsänen (1993, 
1997, 2000) on kehittänyt tämän pohjalta kokemuksellis-konstruktivistisen taideop-
pimisen mallin, jossa aisti-, toiminta- ja käsitetieto yhdistyvät ja synnyttävät koke-
mustietoa. Se on hänen kehittelemänsä visuaalisen kulttuurin monilukumallin taus-
talla. Visuaalisen kulttuurin monilukumallissa kulttuuri kytketään oppijan elämis-
maailmaan taiteellisen toiminnan avulla. Erilaisten kulttuuristen ja sosiaalisten ryh-
mien välistä keskustelua edistetään ja kulttuurista ymmärrystä syvennetään tulkitse-
malla ja tekemällä omia taiteellisia tuotoksia sekä vertailemalla tekijän ja kokijan 
kulttuureja. (Räsänen, 2015.) 
Kolbin (1984) kehä ja näkemys taidekasvatuksesta kulttuurikasvatuksena sovit-
tuu Laven ja Wengerin ajatuksiin tilannesidonnaisesta oppimisesta. Väitöstutkimuk-
sessani taidekasvatuksen ja tilannesidonnaisuuden rinnakkain tarkastelu vie Räsäsen 
(2008, 2015) visuaalisen kulttuurin monilukumallin äärelle ja avaa monilukumallin 
ja Wengerin sosiaalisen ja situationaalisen teorian yhtymäkohtia. Tutkimuksessani 
visuaalisen kulttuurin monilukutaito rakentaa siltaa Laven ja Wengerin (1991) aja-
tuksista taiteelliseen oppimisprosessiin. Tilannesidonnaisessa oppimisessa ja Räsä-
sen (2015) visuaalisen kulttuurin monilukumallissa hahmottuu yhteistä. Molem-
missa oppimisen lähtökohtana on kokemus ja sen tarkastelu. Molemmissa korostuu 
käytännön merkitys oppimisprosessissa. Yhteisön rooli oppimisessa ei ole keskiössä 
Räsäsen mallissa samalla tavoin kuin Lavella ja Wengerillä (1991), mutta molem-
missa oppimisen nähdään rakentavan identiteettiä ja tuottavan valineitä myös yhtei-
sön jäsenyyteen. Malleissa oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa muiden kanssa, 
oppija on aktiivinen ja osallinen oppimiseensa. Oppimisen tutkijat (mm. Rauste- 
von Wright, 1997; Tynjälä, 1999) esittävät kognitiivisen oppimisen olevan tilan-
nesidonnaista ja taiteen yhteyksiä tutkiva Helena Sederholm (1998) näkee taiteen 
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itsessään tilannesidonnaisena. Kaikki oppiminen ei kuitenkaan ole tilannesidon-
naista eikä sen pidäkään olla, tiedon hankintaa ja oppimista tapahtuu ennen ja jälkeen 
tilannesidonnaisen oppimistilanteen (Besar, 2018).  
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3 Oppimisen ympäristöt ja yhteisöt 
Tilannesidonnaisen oppimisen taustalla on John Deweyn (1938/1997) näkemys kou-
lun ulkopuolella tapahtuvien kokemusten merkityksestä oppimisprosessissa. Dew-
eyn ajatuksiin pohjaavat myös paikan merkitystä oppimisprosessissa korostavat pe-
dagogiset lähestymistavat (Lave & Wenger, 1991; Miettinen, 2000; Säljö, 2004). 
Perusajatus paikkalähtöisessä kasvatuksessa on kiinnittää opetus oppijan elinympä-
ristöön ja hyödyntää lähiympäristöä opetuksessa. Ihmisen ja paikkojen vuorovaiku-
tuksellinen suhde rakentaa ymmärrystä paikasta. (Hyvärinen, 2014; Preston, 2014.) 
Paikkalähtöistä kasvatusta määritelleen David A. Gruenewaldin (2003, 2008) mu-
kaan kasvatuksen näkökulmasta olennaisia ovat yhteiskunnalliset, ideologiset, po-
liittiset ja ekologiset paikan ulottuvuudet. Paikat syntyvät ihmisten myötä ja ihmiset 
paikkojen. Vuorovaikutus ihmisten ja paikkojen välillä on kahdensuuntaista. Tämän-
kaltaisen ajattelun taustalla on maantieteen kulttuurisen käänteen myötä yleistynyt 
käsitys sosiaalisesti tuotetusta tilasta. (Gruenewald, 2003.) Ympäristöä voi lähestyä 
ihmisestä irrallisena, omakohtaisesti elettynä ja koettuna tai yhteiskunnallisena. En-
simmäisessä näkökulmassa ympäristöä tarkastellaan objektiivisesti irrallisena koko-
naisuutena ja yleispäteviä määritelmiä tavoitellaan ilman henkilökohtaista tulkintaa. 
Toisessa lähestymistavassa korostuvat ihmisen omat eletyt yksilölliset merkitykset. 
Käsitys ympäristöstä rakentuu ajatusten, toiminnan ja kokemusten kautta. Kolman-
nessa näkökulmassa ympäristön käsite kiinnittyy yhteiskunnallisiin ja sosiaalisesti 
tuotettuihin ulottuvuuksiin, kuten valtaan ja vastuuseen ympäristöstä. (Suomela & 
Tani, 2004.) Tässä tutkimuksessa käsitys ympäristöstä hahmottuu ajatusten, toimin-
nan ja kokemusten avulla eli lähestymistapa on henkilökohtainen ja kokemukselli-
nen. Se avaa myös yhteiskunnallisen näkymän siihen, miten taiteen työtavoin ja op-
pimisympäristöjen valinnalla voidaan vahvistaa ekososiaalista sivistystä ja kulttuu-
risesti, sosiaalisesti ja ekologisesti kestävää tulevaisuutta.  
Paikan käsite vakiintui suomalaiseen taidekasvatuskeskusteluun paikkasidonnai-
sen ympäristö- ja yhteisötaiteen myötä 1990-luvulla (Hyry-Beihammer, Estola & 
Hiltunen, 2014). Anniina Suomisen (2016) toimittama Taidekasvatus ympäristö-
huolen aikakaudella – avauksia, suuntia, mahdollisuuksia -teoksen artikkelit raken-
tavat historiallista ja pedagogista perustaa ja näkymiä ekososiaalista demokraatti-
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suutta vahvistavalle taidekasvatukselle. Päivi Granön, Mirja Hiltusen ja Timo Joke-
lan (2018) Suhteessa maailmaan -julkaisu esittelee viimeaikaista kotimaista taide-
kasvatustutkimusta ja opetuksen kehittämistä erilaisissa oppimisympäristöissä.  
3.1 Formaalit ja informaalit oppimisympäristöt 
Oppiminen voi tapahtua formaalissa, virallisessa ja tavoitteellisessa koulutusympä-
ristössä, jossa toiminta on säänneltyä. Se voi toteutua myös joustavammassa non-
formaalissa ympäristössä, kuten kansalaisopistossa tai järjestön toteuttamana. Oppi-
jan omista kiinnostuksen kohteista kumpuava informaali oppiminen on arkioppi-
mista erilaisissa epämuodollisissa tilanteissa, yhteisöissä ja ympäristöissä. (mm. 
Eraut, 2000, 2004; Krokfors, Kangas, Kopisto, Rikabi-Sukkari, Salo & Vesterinen, 
2015; Livingstone, 2001; Niinivaara, 2018; Soja 1996; UIL, 2012.) Informaali oppi-
minen kiinnittyy usein toimintaan, jossa päätavoite ei ole oppiminen (Beckett &  
Hager, 2002). Oppiminen tapahtuu nykyisin yhä enemmän formaalien oppimistilan-
teiden ulkopuolisissa arkielämän oppimiskokemuksissa (Kumpulainen ym., 2010). 
Mistään uudesta asiasta ei kuitenkaan ole kyse. Informaalia, epävirallista oppimista, 
hahmotteli aikanaan Dewey (1997/1938) ja muutama vuosikymmen myöhemmin 
Malcolm Knowles (1950) otti käyttöön käsitteen informaali oppiminen (Le Clus, 
2011). Formaalin ja informaalin oppimisen tasot ja ympäristöt eivät ole selvärajaisia 
ja toisistaan irrallisia vaan limittyvät toisiinsa (Eraut, 2000, 2004; Livingstone, 
2001). Informaalia oppimista voi tapahtua myös virallisessa koulutusympäristössä. 
Informaalille oppimiselle on luonteenomaista satunnaisuus, tahattomuus, jousta-
vuus, jäsentymättömyys ja muilta oppiminen. Se on suurelta osin näkymätöntä, hil-
jaista tietoa. Opittua saatetaan pitää niin itsestään selvänä, ettei oppimista tunnisteta 
oppimiseksi. (Eraut, 2004.) Michael Polanyin (1966) hiljaisen tiedon käsite (tacit 
knowledge) kuvaa kokemusten kautta karttuvaa ei-sanallista tietoa, joka vaikuttaa 
meissä, mutta ei ole selkeästi ilmaistavissa. Se on subjektiivista ja kokemusperäistä 
(Nonaka, 1994). Ihminen tietää enemmän kuin osaa kertoa (Polanyi, 1966).  
Väitöstutkimuksessani oppimisympäristöjen tarkastelun taustalla on Brengt G. 
Wilsonin (1996) määritelmä oppimisympäristöstä paikkana tai yhteisönä, jossa ih-
misillä on käytössään erilaisia voimavaroja ymmärtää ja kehittää asioita. Se on lin-
jassa vallalla olevan sosiokonstruktivistisen oppimisnäkemyksen kanssa. Oppiminen 
ymmärretään kaikki kontekstit kattavana. (Hickey, 1997; Säljö, 2004.) Oppimisen 
ympäristöt voivat olla fyysisiä eli tilallisia ja paikallisia eli paikkoja, jotka tukevat 
oppimista. Fyysisten ympäristöjen lisäksi ympäristöt voivat olla myös sosiaalisia, 
kuten yhteisö tai oppimistilanteen ilmapiiri, tai teknologisia ja didaktisia ratkaisuja 
oppimisen tukemiseksi. Laajimmillaan oppimisympäristö on ympäröivä yhteiskunta 
ja koko maailma. (Kuuskorpi, 2012; Manninen, Burman, Koivunen, Kuittinen, Luu-
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kannel, Passi & Särkkä, 2007.) Näkökulmat eivät sulje pois toisiaan vaan ovat vai-
kutussuhteessa toisiinsa ja kokonaisuuden kannalta merkityksellisiä (Manninen ym., 
2007). Tutkimuksessani keskityn taideoppimiseen fyysisissä, sosiaalisissa ja digitaa-
lisissa ympäristöissä.  
Kotimaisissa tutkimuksissa oppimisympäristöjä ovat tutkineet viime vuosina 
Marjaana Kangas tutkijakollegoineen luovan ja leikillisen oppimisen mahdollista-
vien oppimisympäristöjen (2010, 2017a) ja luokkahuoneen ulkopuolisissa ympäris-
töissä rakentuvan toimijuuden ja oppimisen näkökulmista (2017b, 2018). Marko 
Kuuskorpi (2012) ja Raija Kattilakoski (2018) tutkivat oppilaitosten fyysisisiä oppi-
misympäristöjä, Kuuskorpi erityisesti niiden suunnitteluprosessia ja Kattilakoski toi-
mintakulttuuria. Tiina Mäkelä (2018) on tarkastellut oppimista ja hyvinvointia edis-
tävien oppimisympäristöjen yhteissuunnittelua. Erityisesti kuvataiteen näkökul-
masta oppimisympäristöjä ovat tutkineet Päivi Venäläinen (2019) tarkastelemalla 
nykytaidetta ja Annamari Manninen (2018) tutkimalla ryhmäblogeja oppimisympä-
ristönä. Manninen selvittää artikkelissaan, miten blogit toimivat kuvataiteen oppi-
misympäristönä osallistujien kokemana ja mitä ryhmäblogien käyttö voi antaa kuva-
taidekasvatuksessa ja ilmiöpohjaisessa opetuksessa.  
Oppimisympäristön käsite on laajentunut. Kattilakoski (2018) avaa oppimisympä-
ristön rinnalle käsitteen oppimaisema, johon sisältyvät niin oppilaitoksen fyysiset tilat 
kalusteineen, tarvikkeineen ja teknologioineen kuin oppilaitoksen ulkopuoliset ympä-
ristöt ja yhteisöt, jotka voivat olla fyysisiä tai virtuaalisia. Oppimaisema huomioi myös 
oppimisen ilmapiirin ja pedagogiikan. (Kattilakoski, 2018.) Oppimaisema rakentuu 
Andrew Harrisonin ja Les Huttonin (2014) mukaan oppimista tukevista elementeistä, 
joita ovat opetuksessa käytettävät tarvikkeet, laitteet ja kalusteet. Fyysinen monimuo-
toisuus syntyy kalustuksen muunneltavuudesta ja virtuaalinen opetuksessa käytettävän 
teknologian joustavuudesta. Oppimisen tila tarkoittaa oppilaitoksen fyysisiä tiloja. Li-
säksi oppimaisema sisältää sekä formaalit että informaalit oppimisympäristöt, joita 
voivat olla oppilaitosten lisäksi esimerkiksi museot, kirjastot, media, koti tai lähiym-
päristö. (Harrison ja Hutton, 2014.) Oppimaisemaa voi tarkastella myös oppijan näkö-
kulmasta oppimiskokemuksen kontekstina, jossa monella tavoin tapahtuva oppiminen 
on mahdollista muodollisesta epämuodolliseen ja fyysisestä virtuaaliseen (Dugdalen, 
2009; Pelowski, Forster, Tinio, Scholl & Leder, 2017). Vaikka käytän väitöstutkimuk-
sessani oppimisympäristön käsitettä, oppimaiseman käsite sopisi yhtä lailla kuvaa-
maan oppimisen ympärille hahmottuvaa todellisuutta.  
Eri tutkijat tuovat esiin opetussuunnitelman, pedagogiikan ja oppimisympäristön 
yhteyden. Tarkoituksenmukaisten oppimisympäristöjen valinta, suunnittelu ja tavoit-
teet pohjaavat opetussuunnitelmaan eli ymmärrykseen siitä, mitä taitoja ja tietoja ta-
voitellaan, miten ne saavutetaan ja millä arvioinnin menetelmin oppimista tuetaan ja 
arvioidaan sekä mitä välineitä ja teknologiaa opetukseen ja oppimiseen tarvitaan.  
(Cleveland, 2011; Krokfors, Kangas, Vitikka & Mylläri, 2010; Levenberg & Caspi, 
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2010; Pearlman, 2010.) Oppimiseen vaikuttaa, miten nämä kolme, pedagogiikka, ym-
päristö ja opetussuunnitelma ovat linjassa ja tukevat toisiaan (Cleveland, 2011). Olen-
naista on tunnistaa ja ottaa käyttöön uudet tarkoituksenmukaiset oppimisympäristöt, 
opetusmenetelmät ja välineet (Barrett, Davies, Zhang & Barrett, 2015; Smeds ym., 
2010). On tärkeä rakentaa oppimista tukevia siltoja formaalien, non-formaalien ja in-
formaalien oppimisympäristöjen välille sekä luoda yhteyksiä ja tukea oppijoiden ja 
asiantuntijoiden vuorovaikutusta ja yhteistyötä eri oppimisympäristöissä (Rajala, 
Hilppö, Lipponen & Kumpulainen, 2013). Kun oppiminen avautuu oppilaitoksen ul-
kopuolisiin ympäristöihin ja yhteisöihin, opettajalla on erityinen tehtävä sovittaa yh-
teen opetussuunnitelma, viralliset tavoitteet ja pedagoginen yhteistyö (Kumpulainen 
ym., 2010). Seuraavissa luvuissa tarkastelen digitaalisia ympäristöjä ja kolmatta tilaa 
oppimisen ympäristöinä. 
3.1.1 Sosiaalinen media opetuksessa ja oppimisessa 
Opetukseen ja oppimiseen integroidaan uusia ja traditionaalisia opetuksen muotoja 
ja niiden toteuttamisessa hyödynnetään teknologiaa (Graham, 2006; Tynjälä, 1999). 
Teknologia synnyttää uudenlaista yhteisöllisyyttä, yhteistyötä ja aktiivisuutta ja se 
näyttäytyy kiinteänä osana tulevaisuuden yhteisöllistä oppimista (Fullan &  
Langworthy, 2013; Harasim, 2012; Niemi & Multisilta, 2014). Opetuksen teknolo-
gisoituminen ja digitalisoituminen vaatii tutkimusperustaista digitaalisen didaktiikan 
kehittämistä (Jyrhämä ym., 2016; Ranieri, Bruni & Kupiainen, 2018; Salomaa, Palsa 
& Malinen, 2017; Tømte ym., 2015). Teknologinen kehitys on tuottanut erilaisia 
verkko-oppimisympäristöjä, jotka ovat oppimisen alustaksi suunniteltuja verkko-
pohjaisia tietokoneohjelmistoja tai sovelluksia (Harasim, 2012). Alkuun verkkopoh-
jaiset ympäristöt olivat erillisiä etäopiskelun tai vapaa-ajan ympäristöjä, mutta sit-
temmin ne ovat kehittyneet tukemaan toisiaan (Song & Lee, 2014).  
Viime vuosina sosiaalista mediaa on alettu hyödyntää perinteisempien verkko-
oppimisympäristöjen rinnalla. Sosiaalinen media on sanastokeskuksen määritelmän 
mukaan tietoverkkoja ja tietotekniikkaa hyödyntävä viestinnän muoto, jossa käsitel-
lään vuorovaikutteisesti ja käyttäjälähtöisesti tuotettua sisältöä ja luodaan ja ylläpi-
detään ihmisten välisiä suhteita (Sanastokeskus TSK 40, 2010). Sosiaalisessa medi-
assa yksilöt ja yhteisö rakentavat yhteisiä merkityksiä sisältöjen, yhteisöjen ja verk-
koteknologioiden avulla (mm. Kalliala & Toikkanen, 2009). Keskeisiä ovat sosiaa-
lisen median sovellusten tarjoamat mahdollisuudet vuorovaikutukseen, osallistumi-
seen ja yhteisöllisyyteen (Greenhow & Chapman, 2020; Jäkälä & Pekkola, 2011). 
Sosiaalista mediaa käytetään pääsääntöisesti vapaa-ajalla ja sen opetuskäyttö on sa-
tunnaisempaa (Mao, 2014). Näin ollen sosiaalisen median viihdekäyttö on tuttua, 
mutta sen hyödyntäminen yhteiskunnallisen osallisuuden ja vaikuttamisen välineenä 
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opiskelussa ja työelämässä on vieraampaa ja kaipaa harjoitusta (Pönkä, 2017). Kyn-
nys sosiaalisen median palvelujen opetuskäyttöön on matala niiden helppokäyttöi-
syyden, edullisuuden, saatavuuden ja verkostoitumisen mahdollisuuksien vuoksi. 
Tiedon saaminen ja jakaminen on nopeaa ja työskentely joustavaa yli organisaatioi-
den ulottuvissa laajoissa verkostoissa. (Cuevas & Kohle, 2012; Purma, Leinonen & 
Toikkanen, 2011.) Sosiaalista mediaa voidaan käyttää tehokkaana oppimisympäris-
tönä (Mao, 2014; Sobaih, Moustafa, Ghandforoush & Khan, 2016). Sosiaalisen me-
dian palvelujen opetuskäyttö laajentaa oppilaitoksen virallisten oppimisympäristö-
jen ja välineiden mahdollisuuksia (Kalliala & Toikkanen, 2009). Sosiaalisen median 
nähdään myös tukevan luovaa ja aktiivista arkioppimista ja lähentävän informaalia 
ja formaalia oppimista (Song & Lee, 2014).  
Sosiaalisen median työkalut, yhdessä autenttisen oppimisen ja käytäntöyhteisö-
jen kanssa vahvistavat sitoutunutta yhdessä kehittymistä ja ovat tehokas ja motivoiva 
ympäristö työelämätaitojen kehittymiselle (Niinimäki & Tenno, 2010). Sosiaalisessa 
mediassa mahdollistuu tiedon, tuotosten ja tehtävien jakaminen sekä yhdessä työs-
kenteleminen. Sosiaalisen median työkalut tukevat vuorovaikutusta, yhteisöllistä tie-
donrakentamista, yhteisen työskentelyn suunnittelua ja ohjausta sekä opetuksen ja 
oppimisen tarkastelua. Vertaispalaute, tietämyksen jakaminen ja tieteellisen argu-
mentaation ja keskustelun harjoittelu korostuvat sosiaalisessa mediassa. (Cooke, 
2017; Cuevas & Kohle, 2012; Gao, Luo & Zhang, 2012; Jäkälä & Pekkala, 2011.) 
Tutkimukset osoittavat opiskelijoiden suhtautuvan niiden opetuskäyttöön positiivi-
sesti (mm. Mao, 2014). 
Käytettäessä sosiaalista mediaa opetuksessa, on ymmärrettävä sekä sen toimin-
taperiaatteet että pedagogiset sovellusmahdollisuudet (Cooke, 2017; McKnight, 
O´Malley, Horsley, Franey & Bassett, 2016). Edellisen lisäksi opettajalta edellyte-
tään sisältöosaamista sekä kykyä kohtaamiseen ja vuorovaikutukseen (Wihersaari, 
2011). Toimiva vuorovaikutus edistää oppimista (Manninen, 2018). Allison  
Littlejohn (2020) tutki etäopetuksen tehokkuutta koronapandemian aikana ja havaitsi 
opettajan ja opiskelijan välisen vuorovaikutuksen haasteet siinä, miten opettaja pys-
tyy havainnoimaan opiskelijan oppimista, reagoimaan siihen ja mukauttamaan ope-
tustaan. Myös opiskelijoiden opiskelun tukeminen osoittautui vaikeaksi. Hänen mu-
kaansa teknologia ei korvaa luonnollista kasvokkain tapahtuvaa havainnointia ja sii-
hen reagointia. Olisi tärkeä tunnistaa tapoja havainnoida ja reagoida, antaa tukea ja 
palautetta myös verkkoympäristössä. Teknologiavälitteissä vuorovaikutuksessa on 
mahdollista havainnoida opiskelijoiden oppimista ja reagoida siihen, mutta se edel-
lyttää mahdollisuuksia spontaaniin, vapaamuotoiseen vuorovaikutukseen verkossa. 
Opettajat tarvitsevat ohjausta teknologian käyttöön ja tarkoituksenmukaisen vuoro-
vaikutuksen toteuttamiseen etäopetuksessa. (Littlejohn, 2020.) Sovellus itsessään ei 
siis luo vuorovaikutusta vaan se, miten sovellusta käytetään.  
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Sosiokulttuurinen näkemys tukee median osallistavaa ja yhteistyötä korostavaa 
toimintakulttuuria ja oppimista yhteisöllisissä verkkoympäristöissä (Lankshear & 
Knobel, 2011). Oppiminen ymmärretään sosiaalisesti rakentuneena prosessina ja ope-
tus keskusteluna, vuorovaikutuksena ja yhdessä tekemisenä (Brown ja Adler, 2008). 
Yhteisöllisessä oppimisessa sosiaalinen media vahvistaa opiskelijoiden sitoutumista ja 
tyytyväisyyttä, ja tukee vuorovaikutusta opiskelijoiden välillä ja suhteessa opettajaan 
ja jaettavaan tietoon (Ansari & Khan, 2020; Zhu, 2012). Tämänkaltaisessa sosiaalisen 
median mahdollistamassa oppimisen tilassa, osallisuuden kulttuurissa, korostuvat yh-
teistoiminnalliset ja luovat elementit (Jenkins, 2006; Jenkins, Clinton, Purushotma, 
Robison & Weigel, 2006; Kupiainen & Sintonen, 2009). Reijo Kupiainen ja Sara Sin-
tonen (2009) ovat hahmotelleet osallisuuden kulttuuriin pohjautuvaa osallisuuden pe-
dagogiikkaa, joka todentuu yksilöllisellä, sosiaalisella ja yhteiskunnallisella tasolla. 
Yksilötasolla voimaannuttavat luovuus ja itseilmaisu, innostava ja ryhmää vahvistava 
osallisuuden kokemus rakentuu yhteisöllisin toimintatavoin. Muutoksen ja vaikutta-
misen tavoite toteutuu yhteiskunnallisena aktivoitumisena, jonka voi nähdä myös osal-
lisuuden pedagogiikan kasvatuksellisena tavoitteena. (Kupiainen & Sintonen, 2009.)  
3.1.2 Kolmas tila oppimisen ympäristönä 
Oppimisen ympäristöjä voi hahmottaa third place -käsitettä vasten informaaleina, 
formaaleina ja näiden väliin sijoittuvana niin sanottuna kolmantena tilana (Soja, 
1996; Preston, 2014). Kolmannen tilan tarkastelun taustalla ovat Homi K. Bhabhan 
(1994) näkemykset kielten ja kulttuurien välisestä kanssakäymisestä ja asettumisesta 
kulttuurien väliin kyseenalaistaen ja uutta näkökulmaa etsien. Kolmatta tilaa on tut-
kittu taiteen näkökulmasta (Hannula, 2001; Pääjoki, 2004) ja taidekasvatuksen yh-
teydessä (Wilson, 2003; Räsänen, 2015). Mika Hannula (2001) hahmottaa kolman-
nen tilan kohtaamisena, dialogina, jossa on yritettävä kuunnella ja antaa toiselle mah-
dollisuus itsensä ilmaisuun. Käsite sallii joustavan tavan sekä määritellä että paikan-
taa teoreettisia ja taiteellisia näkökantoja. (Hannula, 2001.) Kolmannen tilan ajatus 
voi nousta taiteen esittämistapojen luonteesta ja uusien merkitysmaailmoja avautu-
misesta (Bhabha, 1994). Se vaatii siirtymistä tutulta tulkintapaikalta, mahdollisuutta 
omien käsitysten kyseenalaistamiseen (Pääjoki, 2004). 
Kolmas tila on ikään kuin informaaleissa ympäristössä vapaa-ajalla ja formaa-
lissa kouluympäristössä opitun yhdistävä silta tai tila (esim. Kulju, Kupiainen & Jyr-
kiäinen, 2018; Kupiainen, 2007; Niinistö & Ruhala, 2007; Pahl & Rowsell, 2005, 
2010). Kolmatta tilaa voidaan tarkastella henkisenä, fyysisenä ja niiden välisenä vä-
litilana (Soja, 1996), kuten Kate Pahl ja Jennifer Rowsel (2005, 2010) ovat tehneet 
avatessaan kolmatta tilaa lukutaitojen näkökulmasta, Reijo Kupiainen (2007) media-
kasvatuksen näkökulmasta ja Pekka Mertala (2015) tutkiessaan esiopetusikäisten 
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kirjoitelmia. Leslie Maniotes (2005) näkee kiinnostavina kolmannen tilan sulautu-
mat, joissa älyllinen, teoreettinen ja sosio-emotionaalinen oppiminen rakentuu yh-
dessä neuvotellen. Oppiminen ulottuu henkilökohtaisista yhteisöllisiin ja globaalei-
hin kysymyksiin. Osaamista jaetaan ja tietoa linkitetään virallisen oppimisympäris-
tön ulkopuolelta. (Maniotes, 2005.)  
Mertalan näkemykseen kolmannesta tilasta sisältyvät formaalin ja informaalin 
ympäristön sisäiset mikrokontekstit, joita voivat olla esimerkiksi vertaisryhmät, hen-
kilöstö tai vapaa-ajan ryhmät, ja niiden väliset saman- tai erisuuntaiset suhteet. (Mer-
tala, 2015.) Ken Zeichnerille (2010) kolmas tila näyttäytyy toimintana akateemisen 
ja käytäntöyhteisöjen tiedon yhdistymiseksi. Hän käyttää hybriyden (hybridity) kä-
sitettä kuvaamaan yhteisöjä, joissa niiden jäsenet voivat työskennellä tasa-arvoisesti 
ja pohtia asioiden eri näkökulmia ilman vastakkainasettelua. Opettajankoulutuksessa 
hybridiyhteisö voi tarkoittaa esimerkiksi harjoittelukoulun lehtoreiden ja yliopisto-
jen opettajankouluttajien tasa-arvoista työskentelyä opettajankoulutuksen kentällä 
tai kuten tässä tutkimuksessa, opettajankouluttajan, opettajaopiskelijan ja yliopiston 
ulkopuolisen yhteisön jäsenen työskentelyä yhteisen tavoitteen suunnassa aiempaa 
tasa-arvoisemmalla tavalla. (Zeichner, 2010.) Kuvio 4 visualisoi kolmatta tilaa väi-
töstutkimuksessani. Se havainnollistaa, miten formaalin koulu- tai yliopistoympäris-
tön ja informaalin oppimisympäristön väliin sijoittuva kolmas tila mahdollistaa vuo-
rovaikutuksen, toiminnan ja oppimisen Zeichnerin (2010) kuvaamissa hybridiyhtei-
söissä. 
 
Kuvio 4.  Kolmas tila väitöstutkimuksessa. 
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Väitöstutkimuksessani sosiaalinen media on epämuodollinen oppimisen ympä-
ristö, kolmas tila, formaalin kouluoppimisen ja informaalin arkioppimisen välillä 
(Greenhow & Lewin, 2016). Sosiaalisen median ryhmissä syntyy Zeichnerin (2010) 
luonnehtimia hybridiyhteisöjä, joiden jäseniä ovat yliopisto-opettajat ja opettajaopis-
kelijat sekä yliopiston ulkopuolisten yhteistyötahojen jäsenet. Näissä digitaalisissa 
kolmansissa tiloissa opiskelijat, oppijat ja yliopiston ulkopuolinen maailma kohtaa-
vat. Tutkimuksessani kolmannen tilan kaltaisena oppimisen ympäristönä hahmottuu 
sosiaalisen median lisäksi luonnon- ja kulttuuriympäristöt sekä taide (Bhabha, 1994; 
Pääjoki, 2004). Myös virallisen oppimistilanteen ulkopuolinen paikka tai hetki, ku-
ten matkanteko tai evästauko, näyttäytyy vuorovaikutukselle ja oppimiselle otolli-
sena kolmantena tilana (Illeris, 2017).  
3.1.3 Tiedonrakentaminen taideoppimisessa 
Eri tieteen- ja taiteenaloilla on omanlaisensa välineet käsitellä tietoa. Väitöstutki-
muksessani tieto rakentuu taiteen menetelmin, välinein ja käsittein. Taidekasvatuk-
sen taustalla on ajatus taiteesta erityisenä tietämisen tapana. Kognitiiviseen ja kon-
struktivistiseen oppimiskäsitykseen perustuvassa taiteellisessa tiedonrakentamisessa 
nähdään eri tiedonhankinnantavat, kuten sana, kuva, liike tai ääni samanarvoisina ja 
toisiaan täydentävinä tapoina tutkia ja esittää tietoa. Keskeistä tiedonhankinnassa ja 
-rakentamisessa ovat aistimukset, havainnot ja tunteet, kokemusten kulttuurinen 
ulottuvuus sekä se, miten tietoa kyetään siirtämään uusiin tilanteisiin. Taiteellinen 
kognitio, kuten muidenkin tiedonalojen tiedonkäsittelytoiminta, perustuu käsitteel-
listämiseen. Taiteellinen tieto on kontekstisidonnaista, se muotoutuu, jäsentyy ja sitä 
ilmaistaan kulttuurisin käsittein ja symbolein. Jotta taiteellista tietoa ymmärtää ja voi 
tuottaa, on hallittava näitä symbolijärjestelmiä. (Räsänen, 2008, 2015.) Taiteeseen ja 
oppimiseen liittyvät teoriat ja taiteelle ominaisen tiedonrakentamisen tunnistaminen 
ja tunnustaminen on muotoutunut eri virtauksien ja tutkijoiden näkemyksistä.  
Oppimisteorioissa on ollut vallalla positivistinen tieteen ihanne. 1900-luvun alun 
oppimisteorioissa erotettiin numeerisiin ja verbaalisiin symboleihin perustuva tie-
donrakentaminen muulla tavoin, kuten kehollisin ja kuvallisin symbolein, tapahtu-
vasta. Behavioristinen oppimiskäsitys positivistiseen tieteen ihanteeseen yhdistet-
tynä määrittelee kognitiivisen alueen kapeaksi (mm. Efland, 2002; Kairavuori, 
2007), jolloin esimerkiksi taiteellinen oppimiskokemus jää katveeseen. Kognitiivi-
sen oppimisteorian virtaukset 1980-luvulla pyrkivät purkamaan kaksijakoisuutta ja 
nostivat keskusteluun tunteiden ja havaintojen merkityksen ja tiedon ja taidon yh-
teyden, vaikka toiminta ja kognitio erotettiin yhä toisistaan (mm. Voutilainen, Meh-
täläinen & Niiniluoto, 1990). Kognitiivisessa oppimisnäkemyksessä oppiminen ta-
pahtuu aistien, tunteiden ja käsitteiden vuorovaikutuksessa (Eisner 2002, Efland 
2002). 
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Kiinnostus tiedonrakentamisen ja ajattelun erityisyyteen taiteissa on kasvanut 
2000-luvulla. Tutkimuksissa on ollut kiinnostuksen kohteena sanattoman tiedon, tie-
tämisen ja taitamisen, ajattelun ja toiminnan yhteydet sekä kehollisuus ja aistihavain-
not tiedonkäsittelyssä. (Kairavuori, 2007.) Nykykäsitys tietämisestä ja tiedonraken-
tamisesta on vaikuttanut taidekasvatuksen perusteluihin ja tehtäviin, joita ovat mää-
ritelleet teoksissaan muun muassa Efland (2002) ja Eisner (1979, 2002). Eisnerin 
(1979, 2002) mukaan olennaista on luoda ympäristö, joka mahdollistaa myös ei-kie-
lellisen, visuaalisen, auditiivisen, metaforisen ja kinesteettisen ajattelun ja tiedon-
muodostuksen. Oppiminen rakentuu kognitiivisen oppimisnäkemyksen mukaan ais-
tien, tunteiden ja käsitteiden vuorovaikutuksessa. Oppiminen on kaikin aistialuein ja 
tietämisen tavoin tapahtuvaa maailman hahmottamista. Tieto rakentuu ihmisessä ja 
ihmisten välisessä vuorovaikutuksessa. (Efland, 2002; Eisner, 2002.)  
Maurice Merleau-Ponty (1945/2014) korostaa havaintoa ja kokemuksellista ke-
hon tarkastelua. Hänen mukaansa keho on kaiken perusta, niin maailmassa olemisen, 
havaitsemisen kuin oppimisen. Merleau-Pontyn (1945/2014) ohella myös George 
Lakoff ja Mark Johnson (1999) esittävät tietoisuuden ja mielen olevan pohjimmil-
taan kehollista. Ajattelu rakentuu kehon vastaanottamalle, kuljettamalle ja tuotta-
malle informaatiolle, aivojen ja hermoston kuljettamalle ja tulkitsemalle tiedolle, ja 
ohjaa sitä, miten lopulta toimimme. Ajattelun työkaluina käyttämämme käsitteet 
ovat suurelta osin syntyneet kokemuksellisissa kehollisissa prosesseissa, jotka vai-
kuttavat tapaamme hahmottaa ja tulkita maailmaa. (Lakoff & Johnson, 1999.) Koti-
maassa näkökulmaa on avannut esimerkiksi tanssin alueella Eeva Anttila (2011, 
2013, 2017), nykytaiteen osalta Raisa Foster (2017), kuvataiteessa Inkeri Sava 
(1993, 2007) ja Marjo Räsänen (1993, 2000, 2010). Eeva Anttila (2013, 2017) esittää 
kehollisen tiedon syntyvän aistimuksista, havainnoista, elämyksistä, kokemuksista 
ja tunteista sekä niiden yksilöllisistä ja vuorovaikutuksessa muiden kanssa rakentu-
neista tulkinnoista ja merkityksenannoista. Kehollinen ympäristöä resonoiva oppi-
minen synnyttää uudelleentulkintoja itsestä ja ympäristöstä. Muutamme aistihavain-
not ajatteluksi, toiminnaksi ja tiedoksi kehon ja aivojen yhteistyöllä. (Jarvis, 2006; 
Räsänen, 2009.) Taiteelliset kokemukset voivat innostaa heittäytymään tuntematto-
maan ja havahtumaan uudenlaiseen ymmärrykseen. Ne voivat vahvistaa kokonais-
valtaista kehollista maailmasuhdetta. (Foster, 2017.) 
Aistien avulla havainnoimme ja jäsennämme asioita ja ympäristöä, mikä mah-
dollistaa toiminnan (Lehtinen, Tammisto & Toikka, 2005). Merkitykset muotoutui-
vat liikkuen ja toimien ympäristössä samalla sitä muuttaen. Ympäristöä havaitaan 
kuunnellen, katsoen, haistaen, tuntien iholla, lihaksilla ja liikkeillä. (Saarikangas, 
2007.) Ympäristö edistää vuorovaikutusta ja oppimista ja on siten aktiivinen oppi-
misprosessissa (mm. Kangas ym. 2018; Preston, 2014). Suhde on vastavuoroinen ja 
tila syntyy yksilön kokemuksista ja tuntemuksista (Saarikangas, 2006). Suhde ym-
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päristöön voi olla esteettinen, emotionaalinen tai eettinen, ja se voi muokata ja vah-
vistaa identiteettiä. Aistihavainnot ja kielelliset merkityssisällöt syntyvät esteettisistä 
tulkinnoista ja niiden synnyttämistä kokemuksista. (Ropo, 2008.) Ympäristö yksi-
nään ei synnytä merkityksiä, vaan ne syntyvät käyttäjän ja kulttuurisen kontekstin 
kohdatessa. Yksityisistä kokemuksista syntyy yhteisesti jaettuja. Kokemukset keh-
keytyvät vuorovaikutuksesta ja kulttuurisista merkityksistä, jotka kiinnittyvät aikaan 
ja paikkaan. Merkitykset muodostuvat yksilön kokemuksista ja tuntemuksista, jotka 
syntyvät kulttuurisessa kontekstissa nykyisyyden ja menneisyyden kohdatessa. (Saa-
rikangas, 2006.) Dennis Atkinson (2012, 2018) tarkastelee taideoppimista tapahtu-
mina, kohtaamisten yhdistelminä, jotka synnyttävät yhteisöllistä ja yksilöllistä toi-
mintaa. Näissä tapahtumissa ja kohtaamisten yhdistelmissä muotoutuu merkityksiä. 
Hän puhuu oppimisen tapahtumista ja todellisesta oppimisesta. Niissä on merkityk-
sellistä tiedon paikallisuus eli oppija toimii tietyssä tilassa ja ajassa. Oppimisprosessi 
on henkilökohtainen ja itsenäinen tila oppia. (Atkinson, 2012.) Myös Marika Ore-
nius (2019) toi väitöstutkimuksessaan esiin, miten opettajan on mahdollista luoda 
tiloja tai tilanteita kohtaamiselle ja oppimiselle taiteen äärellä. Jakamalla ja tarkaste-
lemalla rinnakkain omaa ja toisten töitä ja työskentelyä syntyy taiteen oppimisen tila 
yksin ja yhdessä elettäväksi. (Orenius, 2019.)  
3.2 Oppimisen autenttisuus 
Oppimisen autenttisuus näkyy oppimistehtävien kytkeytymisenä todelliseen maail-
maan ja oppimisen merkityksellisyytenä oppijalle itselleen. Se, mikä lopulta on aitoa 
ja millaiset tehtävät tuottavat sitä oppimiseen, on muotoutumassa ja vaatii lisätutki-
musta. (Radinsky, Bouillion, Lento & Gomez, 2001.) Jan Herrington kollegoineen 
(2008, 2010, 2012) on määritellyt autenttiselle oppimiselle yhdeksän periaatetta. Op-
piminen on sidottu autenttiseen asiayhteyteen, todelliseen maailmaan ja sieltä kum-
puaviin ongelmiin. Toiminta ja tehtävät kytkeytyvät aitoihin tilanteisiin. Oppiminen 
on yhteydessä asiantuntijoiden ajatteluun ja tietoon, mikä avaa tarkasteluun moni-
puolisia näkökulmia. Tietoa rakennetaan, reflektiota ja keskustelua tuetaan sekä asi-
oita sanoitetaan ja ajattelua tehdään näkyväksi yhdessä. Opettaja on mukana tuke-
massa oppimisprosessia. Arviointi perustuu jatkuvan arvioinnin periaatteelle.  
(Herrington, Reeves & Oliver, 2010.) Mitä autenttisempia ja todentuntuisempia op-
pimisympäristöt fyysisesti ovat, sitä rikkaampia mielikuvia ja kokemuksia ne tuot-
tavat. Autenttisuus vaikuttaa merkityksen luomisen prosessin monipuolisuuteen ja 
syvällisyyteen. (Ropo, 2008.) Oppimisen autenttisuus ei kuitenkaan edellytä oppi-
mistilannetta aidossa fyysisessä ympäristössä (Herrington, 2008, 2012) vaan olen-
naista on oppimisympäristön kognitiivinen aitous (Herrington, Oliver & Reeves, 
2003). 
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Alan Peacock ja Nick Pratt (2011) esittävät autenttisen oppimisen olevan tehok-
kainta, kun ympäristö ja sen materiaalit tukevat toiminnallista oppimista. Näkö-
kulma kiinnittyy Laven ja Wengerin (1991) ajatuksiin jokapäiväisessä vuorovaiku-
tuksessa tapahtuvasta tilannesidonnaisesta oppimisesta, jossa teoria ja käytäntö kul-
kevat käsikkäin ja opittua sovelletaan käytäntöön. Sekä tilannesidonnaisessa oppi-
misessa (Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998) että autenttisessa oppimisessa  
(Herrington ym., 2010) tietoa rakennetaan yhdessä sosiaalisessa vuorovaikutuksessa 
muun yhteisön kanssa. Oppiminen ja työskentely kytkeytyvät molemmissa todelli-
sen elämän tilanteisiin, ongelmiin ja yhteisöihin sekä oppijan omaan elämismaail-
maan ja kokemuksiin. Autenttiset tilanteet eivät luo automaattisesti oppijalle oikeu-
tusta eikä mahdollisuutta integroitua yhteisöön vaan opettajan on huolehdittava edel-
lytyksistä niin oppimistilanteen ilmapiirin osalta kuin integroimalla kokemukselli-
nen tieto toimintaan ja oppimiseen. (Risku, 2016.) Tutkimukset osoittavat, että op-
pimisen ympäristöllä on mahdollista vaikuttaa opetustilanteen perinteisiin valtasuh-
teisiin, opettajan ja opiskelijoiden rooleihin. Näin on mahdollista vahvistaa opiske-
lijoiden toimijuutta ja omaan elämis- ja kokemusmaailmaan kiinnittyvää konstrukti-
vistista oppimista. (Kangas ym. 2018.) Väitöstutkimuksessani oppimisen autentti-
suus näyttäytyy tilannesidonnaisena oppimisena ja kytkeytyy sekä oppimisympäris-
tön kognitiiviseen että fyysiseen aitouteen.  
3.3 Yhteisö tiedonrakentamisen ympäristönä 
Tutkimuksessani yhteisöllisen oppimisen määrittely perustuu Pierre Dillenbourgin 
(1999), Marlene Scardamalian ja Carl Bereiterin (2006) ajatuksiin jaetuista merki-
tyksistä ja uuden tiedon rakentamisesta vuorovaikutuksessa toisten oppijoiden 
kanssa sekä Kai Hakkaraisen ja kumppaneiden (2004, 2013) ja Sami Paavolan ja 
kumppaneiden (2004) näkemyksiin trilogisesta oppimisesta. Tällöin yhteisöllisessä 
oppimisessa on eroteltavissa kolme metaforaa: tiedonhankinta, osallistuminen ja tie-
donluominen (Hakkarainen, Lonka & Lipponen, 2004; Hakkarainen, Paavola, Kan-
gas & Seitamaa-Hakkarainen, 2013; Paavola, Lipponen, & Hakkarainen, 2004). Tie-
donluomisen metaforassa olennaista on vuorovaikutuksessa tapahtuva kehittäminen 
ja ryhmän jäsenten osaamisen hyödyntäminen yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi. 
Vuorovaikutuksessa hyödynnetään kulttuurisia merkkejä, välineitä, menetelmiä ja 
käytäntöjä. (Enkenberg, 2000, Paavola, Hakkarainen & Seitamaa-Hakkarainen, 
2006.) Yhteisöllinen oppiminen kiinnittyy väitöstutkimuksessa tämänkaltaiseen so-
siaaliseen tiedon luomiseen ja jaetun ymmärryksen rakentamiseen, joka on linjassa 
Laven ja Wengerin (1991) näkemysten kanssa. Ryhmän jäsenten sitoutuminen pää-
määrään, aktiivinen osallistuminen sekä ryhmään kuulumisen tunne nähdään yhtei-
söllisen oppimisen edellytyksenä (Biasutti, 2011; Loh & Smyth, 2010; Repo, 2010), 
vaikka oppiminen ei vaadi kaikkien tasapuolista osallistumista (Vuopala, 2013). Kai 
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Hakkarainen (2017) kuvaa ihmisen älyllisen kapasiteetin kehittyvän vuorovaikutuk-
sessa asiantuntijayhteisön käytäntöjen ja osaamisen kanssa. Kollektiivinen luovuus 
rakentuu yhteisöllisen osallistumisen välityksellä, joten on tärkeää päästä innovatii-
visten yhteisöjen vuorovaikutukseen. Kun oppija pääsee osalliseksi oppimisen ko-
kemuksista asiantuntijakulttuurissa ja saa tasolleen sopivaa tukea, hän voi oppia lä-
hes mitä vain. (Hakkarainen, 2017.)  
Opiskelijan toimijuus (agency) rakentuu yksilöllisistä tekijöistä, kuten hänen 
mahdollisuuksistaan vaikuttaa opintoihin, hänen suhteestaan opiskeluun, itseen opis-
kelijana ja tulevaan työhön sekä oppimistilanteen vuorovaikutussuhteista ja pedago-
giikasta (Jääskelä, 2015). Toimijuutta syntyy, kun osallisilla on mahdollisuus suun-
nitella ja toteuttaa työskentelyä omien kokemusten ja kysymysten pohjalta. Näin voi-
daan vahvistaa identiteetin rakentumista, kulttuurista osaamista ja yhteisöllisyyttä. 
(Hiltunen, 2018.) Toimijuus siis viittaa yksilöihin ja heidän moninaisiin resurs-
seihinsa sekä ympäristöön ja sen rajoituksiin. Se kiinnittyy tilanteeseen, kontekstiin 
ja valtaan. (Ronkainen, 2008.) Luovuutta ja yhteisöllistä ongelmanratkaisua vaati-
vissa tehtävissä toimijuus näyttäytyy osana asiantuntijuutta (esim. Littleton, Taylor 
& Eteläpelto, 2012; Paloniemi & Collin, 2012). Tutkimuksessani toimijuus hahmot-
tuu tilannesidonnaisuudesta ja siihen kytkeytyvästä pedagogiikasta käsin, se kytkey-
tyy oppimisen ympärille muotoutuneeseen vuorovaikutukseen ja opiskelijoiden 
mahdollisuuteen suunnitella ja toteuttaa työskentelyä omakohtaisista kokemuksista 
lähtien.  
Sitoutuneisuutta (engagement) on tutkimuksissa määritelty eri tavoin osallistu-
miseen, sitoutumiseen ja aktiiviseen toimintaan liittyvänä. Osallistuminen voi olla 
behavioraalista (behavioral engagement) toiminnallista sitoutumista, emotionaalista 
(emotional engagement) tunneperäistä sitoutumista, kuulumista yhteisöön tai kogni-
tiivista (cognitive engagement) sitoutumista, joka näyttäytyy sekä opiskelulle annet-
tavana arvona ja merkityksenä että opiskelijan omina opiskelustrategioina. (Connell, 
1990; Fredericks, Blumenfeld & Paris, 2004.) Tutkimuksessani sitoutuneisuus on 
behavioraalista, emotionaalista ja kognitiivista sitotutumista. 
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4 Tutkimuksen toteutus 
Neljännessä Tutkimuksen toteutus -luvussa esittelen tutkimuskysymykset ja tutki-
mukseni keskeiset menetelmälliset lähtökohdat. Kuvaan tutkimukseni toteuttamista 
tutkimusaiheen valikoitumisesta aineiston keräämiseen ja analyysiin. Esittelen tut-
kimukseni näkökulmat, tutkimuskysymykset ja aineistot osatutkimuksittain. 
4.1 Tutkimuskysymykset 
Tarkastelen väitöstutkimuksessani aiemman tutkimuksen ja kirjallisuuden sekä kah-
den empiirisen aineiston valossa taiteellista oppimisprosessia ja oppimisympäristön 
merkitystä oppimisessa. Tutkimukseni päätutkimuskysymys on: Millaisena tilan-
nesidonnainen taideoppiminen näyttäytyy erilaisissa autenttisissa oppimisympäris-
töissä? Pääkysymystä ovat täsmentäneet tutkimusprojektin aikana alakysymykset, 
joihin pureuduin kolmessa osatutkimuksessa: 
Mitä on tilannesidonnainen taideoppiminen? Ensimmäinen osatutkimus hah-
mottaa tilannesidonnaisen taidekasvatuksen teoreettista taustaa ja keskeisiä käsit-
teitä, jotka jäsentyvät ja täsmentyvät tutkimusprosessin edetessä.  
Miten sosiaalinen media oppimisympäristönä tukee opettajaopiskelijoiden tai-
deoppimista? Toinen osatutkimus avaa sosiaalista mediaa oppimisen tukena ja pu-
reutuu sosiaalisessa mediassa tapahtuvaan tilannesidonnaiseen oppimisprosessiin. 
Millaisena tilannesidonnainen taideoppiminen koetaan koulun ulkopuolisissa 
oppimisympäristöissä? Kolmas osatutkimus tarkastelee oppijan näkökulmasta oppi-
mista autenttisissa tilannesidonnaisissa ympäristöissä ja yhteisöissä.  
4.2 Lähestymistapoina toiminta- ja 
kehittämistutkimus 
Tutkimukseni lähtökohtana on käytäntö ja pyrkimyksenäni on kuvataideopetuksen 
kehittäminen. Tutkimukseni on toimintatutkimus (action research) ja siinä on kehit-
tämistutkimuksen (educational design research) piirteitä. Molempien tutkimusme-
netelmien lähtökohta on käytännössä. Tarkastelen tutkimuksessani opetusta ja sen 
kehittämistä taiteen kontekstissa. Tutkimukseeni kytkeytyvät taiteen toimintatavat, 
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tavoitteet ja käytännöt. Tutkimustani voi luonnehtia taideperustaiseksi toimintatut-
kimukseksi (art-based action research) (mm. Jokela, Hiltunen & Härkönen, 2015; 
Jokela & Huhmarniemi, 2020). Taideperustaista toimintatutkimusta on kehitetty ku-
vataidekasvatuksen, yhteisöllisen taidekasvatuksen ja soveltavan taiteen tiedonin-
tressiin. Tutkimusaiheet sijoittuvat opettamisen, taiteen ja yhteisöjen välimaastoon. 
Käytäntö ja teoreettinen tutkimus ovat rinnakkaisia. Taideperustaisen toimintatutki-
muksen avulla pyritään muuttamaan käytäntöjä ja tuottamaan perusteltua tietoa, ym-
märrystä ja osaamista muutoksen tueksi. (mm. Hiltunen, 2009; Jokela, Hiltunen & 
Härkönen, 2015, Jokela & Huhmarniemi, 2020; Leavy, 2017.) 
Taideperustainen toimintatutkimus on syklimäisesti etenevä tutkimus- ja kehit-
tämisprosessi. Ensimmäisessä vaiheessa perehdytään tutkittavaan ilmiöön, asetetaan 
tavoitteet, suunnitellaan toimintaa ja hahmotetaan teoreettista taustaa. Seuraavassa 
käynnistetään työskentely ja mahdolliset kokeilut. Kolmannessa vaiheessa kootaan 
käytännön toimintaan limittyvä tutkimusaineisto, jota seuraavassa vaiheessa analy-
soidaan, käsitteellistetään ja tulosten valossa täsmennetään seuraavia kehittämista-
voitteita. (Jokela & Huhmarniemi, 2020.) Taideperustaisessa toimintatutkimuksessa 
on yhteneväisyyksiä kehittämistutkimuksen kanssa (Jokela & Huhmarniemi, 2020). 
Kehittämistutkimus pyrkii löytämään laajempia yleistyksiä tai teoreettista ymmär-
rystä asiasta, toimintatutkimus pureutuu paikallisiin kysymyksiin ja kehittää käytän-
nön ratkaisuja niihin. Toimintatutkimukselle on ominaista, että opettaja tutkii omaa 
opetustaan. (mm. Anderson & Shattuck, 2012; Juuti & Lavonen, 2013.) Tutkimus-
prosessin aikana roolini tutkijana, opettajankouluttajana ja hankekoordinaattorina 
vaihtelivat. Keräsin tutkimusaineiston hankkeista ja opintokokonaisuuksista, joiden 
suunnitteluun ja toteuttamiseen myös osallistuin. Toimintatutkimukselle tyypilliseen 
tapaan minulla oli tutkijana aktiivinen ja toiminnallinen rooli yhdessä yhteisön jä-
senten kanssa. Oman toiminnan reflektointi on keskeinen osa toimintatutkimuksen 
prosessia, jossa tutkimukseen osallistuvien asennoitumista, havaitsemista, tietä-
mistä, uskomista, tuntemista ja toimintaa on arvioitu uudelleen. Suunnittelu-, toi-
minta-, havainnointi- ja tarkasteluvaiheiden avulla tutkin aineistossa ilmenevää tai-
teellista toimintaa ja kehitin opetusta. Kukin vaihe oli perusta seuraavalle vaiheelle. 
(Carr & Kemmis, 1983, 1986; Heikkinen, Rovio & Syrjälä, 2006; Kemmis & 
McTaggard, 2005; Mezirow, 1995, 1998.) Tutkimusprojekti nivoutui opettajankou-
luttajan työhöni ja opetuksen kehittämiseen. Tutkimuksen eri vaiheet ohjasivat ja 
kehittivät kuvataideopetuksen suunnittelua, toteutusta ja arviointia tutkimusajanjak-
son aikana.  
Feng Wang ja Michael Hannafin (2005) hahmottavat kehittämisen tapahtuvan 
analyysi-, suunnittelu, toteuttamis- ja kehittämissykleinä. Heidän mukaansa kehittä-
mistutkimus on joustava metodologia opetuksen teorian ja käytännön kehittämiseen. 
(Wang & Hannaf, 2005.) Kehittämistutkimus on tutkijalle oppimistilanne, jossa ke-
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hittäminen ja tutkiminen yhdistyvät teoreettisissa ja käytännön prosesseissa (Edel-
son, 2002, 2006). Edelsonin (2002, 2006) määritelmä sopii tutkimukseeni, jossa käy-
tännön suunnittelu, toiminta ja arviointi nivoutuvat yhteen tutkimuksen kanssa. Tut-
kimuksessani on käytännön kokeiluja, joissa olen itse osallisena. Tutkimus kumpuaa 
käytännöstä ja sen päämäärä, toimintatavat ja menetelmät muotoutuvat tutkimuksen 
edetessä. (Edelson, 2002, 2006.) Kun kyse on opetuksen tutkimuksellisesta kehittä-
misestä, olennaista on hahmottaa teoreettinen viitekehys (Edelson, 2004; 2006). Tut-
kimukseni viitekehyksen perusta rakentui ensimmäisessä osatutkimuksessa. Se laa-
jeni, syveni ja täsmentyi seuraavissa osatutkimuksissa ja yhteenveto-osassa. Kehit-
tämistutkimukselle on ominaista pyrkimys laajempaan teoreettiseen ymmärrykseen 
(Anderson & Shattuck, 2012; Juuti & Lavonen, 2013), mutta ratkaisujen on toimit-
tava paikallisesti ennen niiden siirtämistä yleiseen kontekstiin (Wang & Hannafin, 
2005). Tutkimukseni tavoitteena on ymmärtää taideoppimista ja taidekasvattajan ja 
opettajankouluttajan opetuksen kehittämisen prosessia paitsi henkilökohtaisella 
myös yleisemmällä tasolla.  
Sosiaalinen media on yksi tutkimukseni tutkimus- ja aineistonkeruun ympäristö. 
Se on sekä opetuksen ja tutkimuksen kohde että niiden toteuttamisen ympäristö ja 
väline. Tutkin taideoppimista sosiaalisessa mediassa, verkkoon kietoutunutta vuoro-
vaikutusta ja yhteisöllisyyttä. Netnografiassa käytetään etnografisia tutkimusmeto-
deja verkkoyhteisöjen ja niiden vuorovaikutuksen tutkimiseen. Etnografiaan pohjaa-
van menetelmän kehittely nousee teknologisen kehityksen synnyttämästä tutkimus-
ympäristön muutoksesta. Netnografiassa tutkija asettuu tutkimaansa yhteisöön ha-
vainnoimaan sen toimintaa. Aineistonkeruu tapahtuu joko tutkijan havainnoinnin 
pohjalta tai yhteisön jäsenten tuottamana. Aineisto voi sisältää sanoja, kuvia, ääntä, 
audiovisuaalisuutta, verkkosivuja ja digitaalisia ratkaisuja. (Kananen, 2014;  
Kozinets, 2016.) Toisen osatutkimukseni aineisto muodostuu sosiaalisen median yh-
teisön jäsenten tuottamista päivityksistä ja viesteistä. Robert Kozinets (2016) hah-
mottaa sosiaalisen median tutkimuskontekstissa kulttuurin, yhteisön ja niihin sa-
maistumisen olevan moninaista, ennakoimatonta ja muuttuvaa yhtenäisen ja pysy-
vän sijaan. Kulttuuriin ei niinkään liitytä vaan sitä omaksutaan. Tutkimalla kulttuu-
risia käytänteitä voi ymmärtää kulttuurin omaksumisen prosesseja. Sosiaaliset suh-
teet hän jakaa pysyviin identifikaatioihin ja satunnaisiin, ajallisesti rajallisiin kon-
tekstisidonnaisiin suhteisiin, jotka perustuvat tietyssä tilanteessa ja olosuhteissa jae-
tulle. Joukkoon kuulumisen tunteen myötä suhteet voivat muuttua pysyvämmiksi. 
Verkossa korostuvat kontekstisidonnaiset suhteet. (Kozinets, 2016.) Tutkimukses-
sani sosiaalisen median yhteisö muodostuu opiskelijoista, opettajista ja heidän kans-
saan toimivista yliopiston ulkopuolisten yhteisöjen jäsenistä ja asiantuntijoista. Yh-
teisöön kuulutaan sekä sosiaalisessa mediassa että sen ulkopuolella, mikä saattaa 
vaikuttaa sekä sitoutumiseen että yhteisön jäsenten välisten suhteiden pysyvyyteen. 
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4.3 Tutkimuskonteksti ja osallistujat 
Keräsin tutkimusaineistoa neljän lukuvuoden aikana, vuosina 2013–2017. Tutki-
musaineiston kerääminen käynnistyi ja eteni opetuksen ja opetuksen kehittämisen 
ehdoilla. Varsinainen aineistonkeruusuunnitelmani oli ylimalkainen, ja se täsmentyi 
aineistonkeruun aikana. Monimuotoista aineistoa kertyi runsaasti. Aineisto sisälsi 
opettajien, opiskelijoiden ja oppilaiden muistiinpanoja oppimistilanteista, haastatte-
luja, valokuvia ja videodokumentaatiota sekä sosiaalisen median päivityksiä. Aineis-
toa ei kerätty ainoastaan tutkimusta varten vaan esimerkiksi opetukseen, toiminnan 
esittelyyn ja oppimateriaaleihin (Jokela & Huhmarniemi, 2020). Lopullinen tutki-
musaineisto muotoutui ja rajautui tutkimusprosessin edetessä ja tutkimuskysymys-
ten kirkastuessa. Myös elämäni realiteetit ja aika- ja voimavarani tutkijana, opetta-
jana, hankekoordinaattorina sekä vanhempana synnyttivät reunaehtoja tutkimuksen 
toteuttamiselle ja rajasivat aineistoa. Opetuspainotteisena yliopisto-opettajana työ-
järjestykseni ja opetuksen sijoittelu rytmittivät tutkimuksen tekoa ja vaikuttivat osal-
taan lopullisen aineiston valintaan.  
Väitöstutkimukseni ensimmäinen osatutkimus pureutuu aiempaan tutkimuk-
seen. Kahden seuraavan osatutkimuksen aineisto on empiirinen. Toisen osatutki-
muksen aineistoksi rajasin opettajankoulutuslaitoksen kuvataiteen perusopinnoissa 
käytettyjen sosiaalisen median ryhmien päivitykset ja viestit kahden lukuvuoden 
ajalta. Kolmannen osatutkimuksen aineistoksi valikoin perusopetuksen oppilaiden 
opetuksen kehittämishankkeessa puolentoista vuoden aikana kirjoittamat päiväkir-
jat. Taulukossa 1 on esitetty tutkimuskysymykset, tutkimukseen osallistujat ja käy-
tetyt aineistot. 
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5.–6. luokan oppilaat: 




Ensimmäisessä osatutkimuksessa selvitin, mitä tutkittavasta aiheesta tiedetään aiem-
man tutkimuksen ja kirjallisuuden valossa, ja miten sitä on tutkittu. Tutkimuskysy-
mysten suunnassa hahmottelin tutkimuksen keskeisiä käsitteitä ja avasin niitä kirjal-
lisuuden avulla. Näin rakentui tilannesidonnaisen taidekasvatuksen ja taideoppimi-
sen sekä väitöstutkimukseni teoreettinen tausta ja pääkäsitteet. Visualisoin keskeiset 
käsitteet tekstianalyysityökalulla toteutetulla sanapilvellä. Sanapilven aineistona oli 
ensimmäisen osatutkimuksen viimeistelty Tilannesidonnaista taidekasvatusta -artik-
keli. Sanapilvi on yhteenveto-osan tulososiossa (Kuvio 9). 
Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksen Rauman yksikön 25 opintopisteen 
laajuisissa ja lukuvuoden kestävissä kuvataiteen perusopinnoissa varhaiskasvatuk-
sen- (ent. lastentarhan-), luokan- ja käsityönopettajaksi opiskelevat tutustuvat kuva-
taiteelle ominaiseen työskentelyyn, tiedonhankintaan ja arviointiin. Opintojen ta-
voitteena on opiskelijoiden kuvallisen ajattelun tukeminen ja kuvailmaisun keinoi-
hin, materiaaleihin ja tekniikoihin perehtyminen. Opintojen virallinen digitaalinen 
oppimisympäristö on Moodle, jonne tallennetaan opintojaksojen sisällöt ja tavoitteet 
sekä keskeiset tehtävänannot ja materiaalit. Sen lisäksi lukuvuosina 2015–16 ja 
2016–17 opintojaksoilla käytettiin yhteydenpitoon ja oppimisen tukena suljettuja 
WhatsApp- ja Facebook-ryhmiä. Sosiaalisen median sovellusten käyttö ja ryhmiin 
liittyminen oli opiskelijoille kuvataiteen opinnoissa vapaaehtoista. Niiden käyttö 
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muotoutui käyttäjien tarpeiden pohjalta. Lukuvuonna 2015–16 sosiaalisen median 
ryhmissä työskentelyyn osallistui 12 opettajaopiskelijaa ja kolme opettajaa. Luku-
vuonna 2016–17 opiskelijoita oli 16 ja opettajia kolme. Yksi opettajista oli jäsenenä 
vain Facebook-ryhmässä. Jälkimmäisenä lukuvuonna yksi opiskelijoista oli mukana 
WhatsApp-ryhmässä, mutta ei Facebook-ryhmässä. Näiden sosiaalisen median ryh-
mien päivitykset kahden lukuvuoden ajalta ovat toisen osatutkimukseni aineisto.  
Merelle päin – merellinen Rauma oppimisympäristönä -opetuksen kehittämis-
hankkeessa 1.8.2013–31.12.2014 kehitettiin luokkahuoneen ulkopuolisia ympäris-
töjä ja merellisyyttä sekä paikallisia yhteisöjä hyödyntävää opetusta ja toimintakult-
tuuria. Olin mukana suunnittelemassa ja kehittämässä hanketta sekä koordinoin sitä. 
Seuraavaksi kuvaan hanketta yleisesti ja sen jälkeen rajaan tarkastelun tutkimukseni 
kontekstiin. Kaikkiaan opetuksenkehittämishankkeeseen osallistui kaksi perusope-
tuksen 5.–6. luokkaa, yhteensä 46 oppilasta ja kaksi luokanopettajaa. Opettajankou-
lutuslaitoksella luokanopettajien kuvataiteen monialaisissa opinnoissa ja kuvataiteen 
perusopinnoissa merellistä teemaa käsiteltiin kuvataiteen työtavoin, välinein ja ma-
teriaalein. Opettajaopiskelijoiden kuvataiteen opetus toteutettiin monipuolisissa au-
tenttisissa oppimisympäristöissä. Hankkeessa oli mukana lukuvuonna 2013–14 yh-
teensä 16 kuvataiteen perusopintojen opiskelijaa luokanopettajan-, lastentarhanopet-
tajan- ja käsityönopettajan koulutusohjelmista ja 90 kuvataiteen monialaisiin opin-
toihin osallistunutta luokanopettajaopiskelijaa. Syyslukukaudella 2014 hankkeeseen 
osallistui 16 kuvataiteen perusopintojen opiskelijaa ja 115 luokanopettajaksi opiske-
levaa. Myös muita oppiaineita ja luokanopettajaopiskelijoiden opintoja kytkettiin 
Merelle päin -teemaan ja opinnoissa hyödynnettiin monipuolisesti lähirantoja. 
Tutkimuksessani rajaan Merelle päin -hankkeen tarkastelun erityisesti kuvatai-
teen perusopintojen ja perusopetuksen väliseen yhteistyöhön ja perusopetuksen op-
pilaisiin. Kuvataiteen perusopintojen opiskelijat suunnittelivat ja toteuttivat taiteel-
lista toimintaa perusopetuksen oppilaille: taiteellista työskentelyä saaristossa syys- 
ja kevätretkellä, kierrätystaidepaja roskien siivouspäivänä, opastukset ja mediatyö-
pajat Laila Pullisen näyttelyyn, taidetyöpajat, joissa kehitettiin pedagogisia menetel-
miä yhdessä oppilaiden kanssa Rantaudutaan-näyttelyyn, näyttelyn toiminnalliset 
opastukset ja työpajat Rauman taidemuseolla. Opettajaopiskelijoiden toteuttaman 
taiteellisen toiminnan lisäksi oppilaat tekivät muun muassa retkiä lähiympäristön 
kulttuuriympäristöihin ja museoihin. Lisäksi he osallistuivat Merimuseon ja  
Raumarsin taiteilija Bethany Michellin yhteisprojektiin ja suunnittelivat ja toteutti-
vat kuvituksen kaupungin luontopolun rasteille. Oppilaat kirjoittivat päiväkirjamer-
kintöjä retkistä ja oppimistilanteista luokkahuoneen ulkopuolella. Kirjoittamista ei 
ohjattu erityisin kysymyksin. Päiväkirjat (N 46) ovat kolmannen osatutkimukseni 
aineisto. 
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Merelle päin -hanke kiinnittyi käynnissä olleeseen perusopetuksen opetussuun-
nitelman uudistustyöhön, jossa oppimisympäristöt laajenivat luokkahuoneen ulko-
puolisiin ympäristöihin ja digitaalisten ympäristöjen hyödyntäminen ja teknologian 
merkitys korostuivat (POPS 2014). Hankkeen toteuttivat Rauman kaupungin kasva-
tus- ja opetustoimi ja Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksen Rauman yksikkö. 
Hankkeen rahoittivat Satakuntaliitto ja Rauman kaupunki.  
4.3 Tutkimussyklit ja tutkimusaineiston keruu 
Kuvio 5 esittää tutkimukseni etenemisen kronologisena myötäpäivään kulkevana 
syklinä, johon on kuvattu kunkin vaiheen ajankohta ja tutkimusprosessin sisällön ja 
etenemisen kannalta keskeinen toiminta.  
 
Kuvio 5.  Väitöstutkimuksen syklinen eteneminen. 
Kuviossa 5 syklit 1–3 kulkevat oikealla ja syklit 4–7 vasemmalla puolella. Tutki-
muksen eteneminen sykleittäin: 
Sykli 1: Merelle päin -hankkeen suunnittelu- ja toteutusvaihe: Perehdyin tutkit-
tavaan ilmiöön ja sen teoreettiseen taustaan. Suunnitteluvaihe käynnistyi opettajan-
kouluttajakollegojen yhteistyönä. Rahoituksen varmistuttua suunnitteluun tulivat 
mukaan hankkeeseen osallistuvat perusopetuksen opettajat ja yhteistyötahot. Olen-
naista oli kartoittaa ja saada mukaan paikalliset toimijat sekä suunnitella toiminta, 
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tavoitteet ja toteutus yhdessä. Tavoitteeksi hahmottui kehittää ja tutkia oppimista au-
tenttisissa luokkahuoneen ulkopuolisissa oppimisympäristöissä ja yhteisöissä. Eri 
opintojaksojen ja oppiaineiden suunnittelussa, tavoitteiden asettamisessa ja sisältö-
jen ja oppimisympäristöjen valinnassa huomioitiin hankkeen teema. Toiminta perus-
tui hankesuunnitelmaan ja opetussuunnitelmiin. Hankkeeseen osallistui kaksi perus-
opetuksen luokkaa opettajineen. Oppilaita oli kaikkiaan 46 ja he olivat hankkeen 
aikana 5.–6. luokkalaisia. Luokanopettajia oli mukana kaksi. Koordinoin hanketta ja 
toteutin suunniteltua toimintaa ja opetusta yhteistyössä opettajankouluttajakollegoi-
den ja perusopetuksen luokanopettajien kanssa. Opettajaopiskelijat suunnittelivat ja 
toteuttivat ohjauksessani perusopetuksen oppilaille kokemuksellis-konstruktivistisia 
taideoppimisen tilanteita, joissa ympäröivää luonnonympäristöä ja visuaalista kult-
tuuria tutkittiin taiteen keinoin. Oppilaat kirjoittivat päiväkirjoihin muistiinpanoja 
työskentelystä erilaisissa ympäristöissä. Dokumentoin toteutusta kirjallisin muistiin-
panoin ja valokuvaten. Myös opettajat ja opettajaopiskelijat havainnoivat toteutusta 
ja kirjasivat muistiinpanoja ja kehittämisajatuksia.  
Sykli 2: Merelle päin -hankkeen päätös, reflektointi ja raportointi sekä tutkimus-
aineiston koonti: Kokosin kolmannen osatutkimuksen aineiston, 5.–6. luokkalaisten 
oppilaiden hankkeen aikana kirjoittamat päiväkirjat. Kokosin, esittelin ja reflektoin 
hanketta ja sen käytännön toteutumista Merelle päin – merellinen Rauma oppimis-
ympäristönä -loppuraportissa (Niinistö, 2015a). Kirjoitin hankkeesta Kielikukon ar-
tikkelissa Merelle päin – oppimista erilaisissa ympäristöissä (Niinistö, 2015a). Hyö-
dynsin raporttia, muistiinpanoja ja havaintoja kuvataideopetuksen suunnittelussa, to-
teuttamisessa ja kehittämisessä. Vahvistin tilannesidonnaisuutta ja autenttisten oppi-
misympäristöjen hyödyntämistä kuvataiteen monialaisissa opinnoissa ja kuvataiteen 
perusopinnoissa.  
Sykli 3: Opetuksen kehittäminen ja tutkimusaineiston koonti: Hyödynsin kehit-
tämishankkeen dokumentointeja, muistiinpanoja ja havaintoja opetuksen suunnitte-
lussa, toteuttamisessa ja kehittämisessä. Vahvistin tilannesidonnaisuutta ja monipuo-
listen autenttisten oppimisympäristöjen hyödyntämistä opettajaopiskelijoiden kuva-
taiteen opinnoissa. Kuvaan Vesitalous-lehden (Niinistö, 2016) artikkelissa koke-
muksia Merelle päin -hankkeesta ja esittelen hankkeessa kehiteltyä kulttuuri- ja ym-
päristökasvatuksen Polku merelle päin -toimintamallia.  Vuosi 2016 oli 120 vuotta 
opettajankoulutusta Raumalla -juhlavuosi. Se suuntasi kuvataiteen perusopintojen 
teemaa ja sisältöjä. Opiskelijat toteuttivat juhlavuoden visuaalisen ilmeen, näyttelyn 
ja elokuvan osana opintojaan. Keräsin toisen osatutkimukseni aineiston ensimmäi-
sen osan Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksen Rauman yksikön kuvataiteen 
perusopinnoista lukuvuonna 2015–16. Opinnoissa hyödynnettiin oppimisympäris-
töinä Facebook- ja WhatsApp-ryhmiä. Aineisto muodostui sosiaalisen median ryh-
mien päivityksistä ja viesteistä. 
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Sykli 4: Reflektiivinen tarkastelu, aineistonkeruu ja -analyysi, käsitteellistämi-
nen ja tavoitteiden täsmentäminen: Hahmottelin teoreettista viitekehystä, vahvistin 
teoreettista taustaa ja tarkensin keskeisiä käsitteitä aiemman tutkimuksen ja kirjalli-
suuden avulla. Raportoin ensimmäisen osatutkimukseni tulokset Tilannesidonnaisen 
taidekasvatuksen suuntaviivoja -artikkelissa. Opetuksen tutkimuksellista kehittä-
mistä tuki syksyllä 2015 Rauman yksikössä käynnistynyt Oikeasti oppimaan -ope-
tuksen kehittämishanke, jota koordinoin. Hankkeen puitteissa toteutimme ja vahvis-
timme Turun yliopiston strategisia painotuksia erityisesti oppimisympäristöjen ja 
teknologian hyödyntämisen näkökulmasta. Kehittämishankkeessa tuotimme ja kehi-
timme verkkoaineistoja ja täydennyskoulutuskokonaisuuksia. Kirjoitin opetuksen 
kehittämishankkeista ja niiden käytännön toteutuksista Oikeasti oppimaan! Yhdistää 
koululaiset ja yhteisön -artikkelissa (Granö, Aerila, Keskitalo, Rönkkö, Niinistö, 
Grönman & Esko, 2016). Keräsin toisen osatutkimukseni aineiston toisen osan lu-
kuvuonna 2016–17 kuvataiteen perusopinnoissa hyödynnettyjen sosiaalisen median 
ryhmien päivityksistä.  
Sykli 5: Reflektiivinen tarkastelu, aineiston analyysi, käsitteellistäminen ja ta-
voitteiden täsmentäminen: Tarkastelin sosiaalista mediaa taideoppimisen ympäris-
tönä aineistonani sosiaalisen median päivitykset kahden lukuvuoden ajalta. Rapor-
toin toisen osatutkimukseni tulokset Oppimisprosessi sosiaalisessa mediassa -artik-
kelissa.  
Sykli 6: Reflektiivinen tarkastelu, aineiston analyysi, käsitteellistäminen ja ta-
voitteiden täsmentäminen: Selvitin oppilaiden Merelle päin -hankkeessa kirjoitta-
mien päiväkirjojen avulla koulun ulkopuolisten autenttisten ympäristöjen merkitystä 
oppijan näkökulmasta. Raportoin kolmannen osatutkimukseni tulokset Tilan-
nesidonnainen oppiminen lapsen kokemuksena -artikkelissa.  
Sykli 7: Käsitteellistäminen ja tulosten kokoaminen: Kokosin kolmen osatutki-
muksen tulokset ja selvitin, millaisena tilannesidonnainen taideoppiminen näyttäy-
tyy erilaisissa autenttisissa oppimisympäristöissä. Raportoin tutkimukseni tulokset 
yhteenveto-osassa.  
4.4 Aineiston analyysi 
Käytän tutkimuksessani aineistolähtöistä sisällönanalyysiä. Minulla tutkijana on en-
nakkotietoa ja -käsityksiä tutkittavasta aihealueesta, joten havainnot aineistosta eivät 
ole täysin objektiivisia eikä puhtaasti aineistolähtöinen analyysi ole mahdollinen. 
Valitsen myös tutkimukseni menetelmät ja käsitteet, mikä osaltaan vaikuttaa tutki-
muksen toteutukseen ja tuloksiin. Tutkimuksen luotettavuutta vahvistan esittele-




Aineistolähtöisessä sisällönanalyysissa käsitteet luodaan aineistosta käsin, teo-
rialähtöisessä analyysissa luokittelu perustuu aikaisempaan teoriaan, teoreettiseen 
viitekehykseen tai käsitejärjestelmään, joiden esiintymistä tarkastellaan. Aineiston 
laadullisessa tarkastelussa edetään aineistosta nousevista yksittäisistä havainnoista 
yleistyksiin tai niiden yhdistelmiin. Aineistosta saadaan yleiskuva lukemalla se 
aluksi läpi. Seuraavilla lukukerroilla aineistoa pilkotaan ja siitä poimitaan keskeisiä 
teemoja, aiheita ja käsitteitä. Niitä ryhmitellään ja luokitellaan etsien samankaltai-
suuksia tai vertaillen eroavaisuuksia. Ryhmittelyn tuloksena syntyneet luokat nime-
tään. Analyysiprosessi itsessään on systemaattinen, mutta syntynyt luokittelu jous-
tava. Luokittelu elää ja kehittyy analyysin edetessä. Syntyneitä luokkia tarkastellaan 
aiempia tutkimuksia ja teoriaa vasten. Näin hahmottuu yleisempiä ilmiötä kuvaavia 
käsitteitä. (Alasuutari, 2001; Finfgeld-Connett, 2014; Krippendorff, 2013; Mayring, 
2000; Miles & Huberman, 1994; Tuomi & Sarajärvi, 2018.) 
Ensimmäinen osatutkimus hahmotti tutkimuksen teoriataustaa aiempien tutki-
musten ja kirjallisuuden pohjalta. Osatutkimuksen tulosten eli keskeisten käsitteiden 
ja teoriatausta vahvistamisessa käytin lopuksi tekstilouhintatyökalua, jonka toiminta 
perustuu määrälliseen analyysiin. Toinen ja kolmas osatutkimus olivat empiirisiä. 
Käytin niissä sekä määrällistä että laadullista sisällönanalyysia. Toisen osatutkimuk-
sen sosiaalisen median päivitysten analyysissa selvitin määrällisen analyysin avulla 
päivitysten ja yhteisön jäsenten osallistumisen lukumäärää ja jakaantumista eri kuu-
kausille ja opintokokonaisuuksiin (Liite 1–4). Laadullisen analyysin avulla pureu-
duin päivitysten sisältöön. Kolmannessa osatutkimuksessa hahmotin laadullisen si-
sällönanalyysin keinoin, mikä on oppijalle merkityksellistä autenttisissa oppimisym-
päristöissä opiskeltaessa. Seuraavissa alaluvuissa kuvaan tarkemmin osatutkimusten 
aineistojen analyysimenetelmiä ja analyysin eri vaiheita. 
4.4.1 Teoreettisten lähtökohtien visualisointi 
Väitöstutkimuksessani on digitaalisen kehittämisen näkökulma, joten oli mielekästä 
tutustua digitaalisiin aineiston analyysityökaluihin. Viime vuosina on kehitelty uusia 
digitaalisia työkaluja tekstien analysointia varten. Uudet metodit eivät yksiselittei-
sesti tarjoa uusia tai parempia ratkaisuja aineiston tarkasteluun tai esittämiseen vaan 
niiden mahdollisuuksia ja rajoituksia on syytä pohtia kriittisesti. Tekstilouhinnan 
työkalu Voyant (https://voyant-tools.org/) on verkkopohjainen tekstianalyysityö-
kalu. Voyant-sovellus on yksinkertainen käyttää, ja se toimii suurillakin aineistoilla, 
vaikkakin sillä on rajoituksensa tarkempaa analyysia tavoiteltaessa. Sovellus toimii 
verkossa, joten se on helposti saatavilla. Toisaalta verkkopohjaisuus saattaa aiheut-
taa hankaluuksia sovelluksen käytettävyydessä ja aineiston tallentamisessa. (Kan-
nisto, 2016.)  
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Sovelluksen helppokäyttöisyys ja visualisoinnin mahdollisuudet innoittivat ko-
keilemaan sitä tutkimuksen eri vaiheissa aineiston analyysin ja tulosten esittämisen 
tukena. Lopulta käytin sovellusta vain ensimmäisen osatutkimuksen loppuvaiheessa 
havaintojeni varmistajana. Syötin ensimmäisen osatutkimuksen Tilannesidonnaisen 
taidekasvatuksen suuntaviivoja -artikkelin tekstin Voyant-sovellukseen. Sovellus vi-
sualisoi ja esitti numeerisesti aineiston yleisimmät sanat. Estin sanat, joilla ei ollut 
analyysin kannalta merkitystä, jolloin aineistossa useimmin ilmenneet sanat, tutki-
mukseni keskeiset käsitteet, siivilöityivät aineistosta sanapilveksi. Aineistossa run-
saslukuisesti esiintyneitä epäolennaisina poistettuja sanoja olivat esimerkiksi partik-
kelit. Analyysin avulla varmistin, että olin esittänyt ja avannut tutkimuksen keskei-
simmät käsitteet, jotka myöhemmin tutkimuksen edetessä muotoutuivat ja täsmen-
tyivät. En pyrkinyt tuomaan uutta ymmärrystä aineistosta Voyant-työkalulla vaan 
vahvistamaan havaittua.  
4.4.2 Sosiaalisen median aineistot 
Sosiaalista mediaa voi tarkastella välineenä, lähteenä, paikkana ja kohteena (Laak-
sonen, Matikainen & Tikka, 2013). Koska tutkin sosiaalisen median opetuskäyttöä, 
oli sosiaalisen median sovellusten käyttö aineistonkeruun välineenä tarkoituksenmu-
kaista. Tutkimuksessani kuvataiteen perusopintojen Facebook- ja WhatsApp-ryhmät 
ovat aineistonkeruun väline, verkossa tapahtuvan ilmiön tarkastelun lähde ja tutki-
muksen paikka, jossa ryhmä ja tutkijaopettaja toimivat ja tekevät havaintoja. Luon 
kuvan verkossa olevasta kohderyhmästä ja sen toiminnasta osallistumalla itse toi-
mintaan ja havainnointiin. Tämän kaltaiset piirteet ovat tyypillisiä netnografiselle 
tutkimukselle. (Kananen, 2014; Kozinets, 2010, 2016.) Tutkimustani voi näin ollen 
luonnehtia netnografiseksi. 
Analysoin sosiaalisen median ryhmien aineistoa sekä määrällisesti että sanalli-
sesti kuvaillen ja eritellen (Mayring, 2000; Tuomi & Sarajärvi, 2018). Siirsin ja tal-
lensin aineiston sosiaalisen median sovelluksista tekstimuotoisiksi tiedostoiksi. En-
simmäisessä vaiheessa erittelin tekstimuotoon tallentamaani sosiaalisen median ryh-
mien keskusteluaineistoa määrällisesti. Käytin analyysityökaluina tekstinkäsittely- 
ja pdf-lukuohjelman hakutoimintoja ja laskureita. Määrällisellä erittelyllä ilmeni so-
siaalisen median keskustelujen ja päivitysten lukumäärä ja jakaantuminen eri kuu-
kausille ja opintokokonaisuuksiin (Liite 1–4) sekä opettajien ja opiskelijoiden aktii-
visuus ja roolit sosiaalisen median vuorovaikutustilanteissa. 
Toisessa analyysivaiheessa lähestyin sosiaalisen median aineistoa laadullisen si-
sällönanalyysin menetelmin. Etenin aineiston huolellisesta lukemisesta aineistoyk-
sikön valintaan, tutkimuskysymyksen kannalta olennaisen pilkkomiseen ja pelkistä-
miseen, ryhmittelyyn ja luokitteluun sekä käsitteellistämiseen eli luokkien nimeämi-
seen (mm. Alasuutari, 2001; Finfgeld-Connett, 2014; Krippendorff, 2013; Mayring, 
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2000; Miles & Huberman, 1994; Tuomi & Sarajärvi, 2018). Luin aluksi aineistoko-
konaisuuden, kuvataiteen perusopintojen WhatsApp-ryhmien viestit, huolellisesti 
läpi. Näin sain yleiskuvan aineistosta. Valikoin analyysiyksiköksi yksittäisen viestin 
tai osan siitä. Pilkkomisvaiheessa pelkistin aineistosta tutkimuskysymyksen kannalta 
olennaisen alle- ja yliviivaten sekä värikoodaten. Näistä pelkistyksistä etsin saman-
kaltaisuuksia ja eroavaisuuksia, joita yhdistelin, erottelin ja ryhmittelin. Yhdistelin 
ryhmiä luokiksi. Jatkoin luokkien tiivistämistä ja abstrahointia, ja lopulta nimesin 
ryhmät sisältöä kuvaavilla käsitteillä. Analyysin edetessä tarkentui, miten sosiaalisen 
median WhatsApp-ryhmä tukee taideoppimista. Ryhmässä ratkotaan akuutteja asi-
oita yhdessä työskennellen. Ominaista on reaaliaikaisuus. Kuvio 6 kuvaa WhatsApp-
ryhmistä kerätyn aineiston laadullisen sisällönanalyysin vaiheittaista etenemistä. 
 
Kuvio 6.  WhatsApp-aineiston analyysin eteneminen.  
Selvitin WhatsApp-ryhmälle ominaisen osallistumisen ja vuorovaikutuksen lisäksi 
niiden luonnetta. Ensimmäisessä vaiheessa käytin määrällisessä sisällönanalyysissä 
Oppimisen ympäristöt ja yhteisöt 
 53 
pdf-lukuohjelman hakutoimintoja ja laskureita selvittääkseni, miten paljon päivityk-
siä tai viestejä yksittäinen opiskelija oli lähettänyt. Jatkoin analyysia laadullisen si-
sällönanalyysin keinoin pilkkomalla ja ryhmittelemällä viestejä sisällön perusteella. 
WhatsApp-viesteistä hahmottui aikatauluun, hyväksyviin ja kiittäviin kommenttei-
hin sekä työskentelyyn liittyvät ryhmät. Lisäksi hahmottui työskentelyn kolme ala-
ryhmää: työskentelyn käynnistäminen, käytännön organisointi ja koonti. Kolman-
nessa vaiheessa tarkastelin ryhmiä suhteessa yksittäisiin viesteihin ja niistä rakentu-
viin viestiketjuihin. Käytin analyysissa horisontaalia aikajanaa, jossa aikatauluun, 
hyväksyntään ja työskentelyyn liittyvät ryhmät muodostivat kolme vertikaalista ta-
soa. Sijoitin opiskelijoiden ja opettajien viestit ajankohdan mukaan kronologisesti 
aikajanalle ja sisällön perusteella yhteen kolmesta ryhmästä vertikaalitasolla. Työs-
kentelyyn liittyvässä ryhmässä tarkensin, käynnistettiinkö, organisoitiinko vai koot-
tiinko viestissä toimintaa. Nimesin opiskelijat ja opettajat numero- ja kirjainkoodein. 
Viimeisessä vaiheessa yhdistin määrällisen ja laadullisen analyysin hahmottaakseni 
opiskelijoiden aktiivisuutta ja sen luonnetta. Näin opiskelijoilla hahmottui kolmen-
laista aktiivisuutta, käynnistävää ja eteenpäin vievää, kommentoivaa ja kannustavaa 
ja passiivista, mutta myötäilevää. Nimesin aktiivisiksi generaattoreiksi ne opiskeli-
jat, jotka käynnistivät ja edistivät toimintaa. Opiskelijat, jotka eivät olleet aloitteelli-
sia, mutta myönteisin kommentein hyväksyivät ja tukivat työskentelyä, nimesin 
kommentoijiksi. Toimintaa pääosin sivusta seuranneet opiskelijat nimesin passiivi-
siksi myötäilijöiksi. 
Selvitin Facebook-ryhmän työskentelylle ominaisia piirteitä laadullisen sisällönana-
lyysin avulla. Facebook-aineiston analyysissä luin aluksi aineiston eli kuvataiteen 
perusopintojen Facebook-ryhmien päivitykset huolellisesti läpi ja muodostin koko-
naiskäsityksen aineistosta. Ryhmittelin ja luokittelin pilkkomisen ja pelkistämisen 
myötä aineistosta nousseita teemoja. Käsitteellistämisvaiheessa peilasin niitä teoriaa 
vasten. Näin hahmottui Facebook-ryhmän työskentelylle ja oppimisprosessille omi-
naisia piirteitä: oppija on aktiivinen, tiedonluominen yhteisöllistä ja taideoppiminen 





Kuvio 7.  Facebook-aineiston analyysin eteneminen. 
Jatkoin sosiaalisen median ryhmien aineiston analyysiä lähiluvun (Pöysä, 2015) 
avulla. Aineistosta siivilöityi lukukertojen myötä tietyn aiheen ympärillä lyhyen ajan 
sisällä käytyjä intensiivisiä keskusteluja. Valikoin aineistosta viisi rajatussa ajassa ja 
rajatusta aiheesta käytyä tiivistä keskustelua. Tihentymät olivat edustavia esimerk-
kejä oppimisprosessin etenemisestä. Kahdessa tihentymässä opiskelijat työstävät 
WhatsApp-ryhmässä keväistä taidekasvatusnäyttelyä, yhdessä tihentymässä näytte-
lyä rakennetaan Rauman taidemuseoon ja toisessa suunnitellaan taidenäyttelyn ava-
jaisia. Kolmessa tihentymässä työstetään 120 vuotta opettajankoulutusta Raumalla -
juhlavuoden visuaalista ilmettä, juhlajulistetta ja -elokuvaa. Käytin näiden viiden ti-
hentymän analyysissa lähilukua. Lähiluku-menetelmälle ominaiseen tapaan luin ra-
jatun aineiston useaan kertaan. Kullakin lukukerralla tarkistin ja syvensin omia tul-
kintojani siitä. Aineistossa tuli lähtökohtaisesti olla kaikki tutkimukseni kannalta 
kiinnostava. Lukukertojen myötä yksityiskohdista rakentui kokonaisuus ja kokonais-
merkitys. (Pöysä, 2015.) Lähiluvun aineisto oli ikään kuin ikkuna taiteelliseen toi-
mintaan ja -oppimisprosessiin. Yhteenveto-osan liitteissä on lähiluvun aineistoesi-
merkki tiedonluomisen prosessista WhatsApp-ryhmässä (Liite 5). 
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4.4.3 Päiväkirjat 
Selvitin aineistolähtöisen laadullisen sisällönanalyysin (mm. Alasuutari, 2001; 
Finfgeld-Connett, 2014; Krippendorff, 2013; Mayring, 2000; Miles & Huberman, 
1994; Tuomi & Sarajärvi, 2018) avulla, mikä on lapselle merkityksellistä ja mieleen-
painuvaa erilaisissa ympäristöissä ja yhteisöissä opiskeltaessa, ja mitä autenttinen 
oppimisympäristö ja tilannesidonnaisuus tuottavat oppimiseen. Analyysin vaiheet 
olivat samat kuin sosiaalisen median aineistoa analysoitaessa. Luin aluksi päiväkirja-
aineiston läpi. Kokonaisuuden hahmotuttua valikoin analyysiyksiköksi oppilaan kir-
joittaman virkkeen, lauseen tai osan siitä. Kuviossa 8 on kuvattu analyysin etenemi-
sen vaiheet. 
 
Kuvio 8.  Päiväkirja-aineiston analyysin eteneminen.  
Ensimmäisessä vaiheessa pilkoin ja pelkistin aineistosta merkityksiä synnyttäneitä 
tilanteita, jotka alleviivasin. Seuraavassa ryhmittelyvaiheessa värikoodasin nämä al-
leviivaukset sen mukaan, millaisesta tilanteesta oli kyse, ja mikä synnytti merkityk-
sellisyyden. Hahmotin tällä tavoin eri teemoja ja ryhmiä, jotka nimesin. Käsitteellis-
tämisvaiheessa tarkastelin syntyneitä ryhmiä teoriaa vasten ja loin se pohjalta ylei-
sempiä käsitteitä hahmottaakseni oppimisen merkityksellisyyttä oppijan näkökul-
masta. Käsitteiksi muodostuivat oppimisympäristö ja yhteisö, kehollinen oppiminen 




Tulokset-luvussa vastaan tutkimustehtävään ja esitän tutkimukseni tulokset. Luvussa 
5.1 avaan tilannesidonnaista taideoppimista (osatutkimus 1). Luvussa 5.2 kuvaan, 
miten sosiaalinen media tukee opettajaopiskelijoiden taideoppimista (osatutkimus 
2). Luvussa 5.3 esitän, millaisena tilannesidonnainen taideoppiminen koetaan kou-
lun ulkopuolisissa oppimisympäristöissä (osatutkimus 3). Viimeisessä 5.4 Johtopää-
töksiä -luvussa kokoan tuloksia ja niiden pohjalta tehtyjä päätelmiä ja vastaan pää-
tutkimuskysymykseen: Millaisena tilannesidonnainen taideoppiminen näyttäytyy 
erilaisissa autenttisissa oppimisympäristöissä? Esitän tulokset näkökulmittain koot-
tuna taulukossa 2. 
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Tilannesidonnaisen taideoppimisen käsite- ja teoria-
tausta: 
- sosiokonstruktivistinen oppimiskäsitys 
- taidekasvatus kulttuurikasvatuksena 
- visuaalinen kulttuuri 
- kokemuksellinen oppiminen 
- tilannesidonnainen oppiminen 
Sosiaalinen media taideoppimisen 
tukena  
Omaehtoinen tavoitteellinen työskentely pohjaa 
- yhteisölliseen tavoitteiden- ja tehtävänasetteluun 
- syklimäiseen oppimisprosessiin.  
Sosiaalinen media oppimisympäristönä tukee 
- tilannesidonnaista oppimista 
- yhteisöllistä tiedonluomista 
- toimijuutta ja oppijan aktiivisuutta. 
Autenttinen oppimisympäristö Oppijalle on merkityksellistä 
- toiminta kokemukseen yhdistettynä 
- yhteisö ja siinä toimiminen 
- aktiivinen suhde ympäristöön. 
Autenttinen ympäristö ja tilannesidonnaisuus tuottavat 
- toimijuutta, oppijan aktiivisuutta 
- ympäristön aktiivista roolia 
- kehollista oppimista 





Autenttisissa oppimisympäristöissä tilannesidonnainen 
taideoppiminen näyttäytyy 
- oppijan toimijuutena ja aktiivisuutena 
- demokraattisina oppimisen käytänteinä 
- kokemuksellisuutena 
- oppijan omaan elämismaailmaan kytkeytyneenä 
- tieto ja identiteetit rakentuvat vuorovaikutuksessa ym-
päristön ja yhteisön kanssa. 
 
Taulukko 2 kokoaa keskeiset tutkimustulokset, joita kuvaan tarkemmin seuraavissa 
alaluvuissa. 
5.1 Tilannesidonnaisen taideoppimisen taustaa 
(osatutkimus 1) 
Ensimmäinen osatutkimus rakentaa aiempien tutkimusten valossa käsitteellisen ja 
teoreettisen taustan väitöstutkimukselle ja tilannesidonnaiselle taideoppimiselle. Se 
paikantaa, taustoittaa ja avaa tutkimuksen käsitteellistä maailmaa taidekasvatuksen 
ja kulttuurin näkökulmasta. Väitöstutkimukseni yhteenvedon toinen Taidekasvatus-
luku perustuu ensimmäisessä osatutkimuksessa hahmottuneelle ymmärrykselle tut-
kimuksen viitekehyksestä. Luku on siten luettavissa sekä teoreettisia lähtökohtia 
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avaavana että ensimmäisen osatutkimuksen pohjalta syntyneenä ymmärryksenä. 
Keskeisiksi käsitteiksi hahmottuvat taidekasvatus ja tilannesidonnainen taideoppi-
minen. Näkökulmaksi rajautuu taidekasvatus kuvataidekasvatuksena. Kulttuuri, eri-
tyisesti visuaalinen kulttuuri, näyttäytyy toiminnan ja oppimisen ympäristönä. Yh-
teenveto-osan Taidekasvatus-luku hahmottelee tilannesidonnaista oppimista taide-
kasvatuksen näkökulmasta, avaa taidekasvatuksen käsitettä ja taidekasvatusta kuva-
taideopetuksena ja kulttuurikasvatuksena. 
Kuviossa 9 on visualisoitu ensimmäisen osatutkimuksen käsitteellinen maailma 
sanapilveksi. Se on toteutettu verkkopohjaisella tekstianalyysityökalu Voyantilla. 
Tekstianalyysin aineistona on ensimmäisen osatutkimuksen artikkeli. Voyant-ana-
lyysityökalulla ei rakennettu uutta ymmärrystä tai näkökulmaa vaan varmistettiin, 
että osatutkimuksen keskeiset teoreettiset käsitteet on tutkimuksessa esitetty ja 
avattu. Teoreettisen kehyksen keskeisiksi käsitteiksi tarkentuivat tilannesidonnainen 
oppiminen, visuaalinen kulttuuri, taidekasvatus sekä yhteisö ja taide. Tutkimuspro-
sessin edetessä ja tutkimuskysymysten muotoutuessa myös käsitteet täsmentyivät, 
mikä sopii toimintatutkimuksen luonteeseen (ks. Jokela & Huhmarniemi, 2020; 
Kemmis & McTaggard, 2005). 
 
Kuvio 9.  Ensimmäisen osatutkimuksen keskeiset käsitteet visualisoituna sanapilveksi. 
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Ensimmäisessä osatutkimuksessa teoreettinen tarkastelu johdatti Laven ja Wengerin 
(1991) ja Wengerin (1998) sosiaalisen ja situationaalisen oppimisen teorioihin ja nii-
den ajatuksiin oppimisesta ja oppimisen tilasta. Niissä yksilön kokemuksiin ja oppi-
miseen vaikuttavat tekijät voivat olla konkreettisia, henkisiä, sosiaalisia ja kulttuuri-
sia. Oppiminen nähdään osallistumisen prosessina, jossa on keskeistä vuorovaikutus 
ja yhteisöllisyys. (Lave & Wenger, 1991.) Taidekasvatus-käsitteen tarkastelun 
myötä hahmottui yhteistä sosiaalisen ja situationaalisen teorian (Lave & Wenger, 
1991; Wenger, 1998) ja visuaalisen kulttuurin monilukumallin (Räsänen, 2008, 
2015) välille. Kolbin (1984) ajatukset oppimisen kokemuksellisuudesta ja näkemys 
taidekasvatuksesta kulttuurikasvatuksena ovat linjassa paitsi Räsäsen myös Laven ja 
Wengerin (1991) ajatusten kanssa. Räsäsen (2009, 2015) monilukumallissa näyttäy-
tyvät Wengerin (1998) neljä oppimisen osa-aluetta. Tutkimukseni perusteella tilan-
nesidonnaiselle taideoppimiselle on ominaista omakohtainen kokemus ja sen tarkas-
telu (merkitys), omakohtaisen työskentelyn kytkeminen oppijan elämismaailmaan 
(käytäntö), vuorovaikutuksessa tapahtuva oppiminen ja oppijan osallisuus oppimi-
seensa (yhteisö) sekä identiteetin rakentaminen suhteessa itseen ja yhteisöön (iden-
titeetti). Tilannesidonnainen taideoppiminen on kokemuksellista, kytkeytyy omaan 
elämään ja kumpuaa käytännöstä. Siinä tieto, taito ja ymmärrys sekä oma ja yhtei-
sön identiteetti rakentuvat vuorovaikutuksessa ympäristön ja yhteisön kanssa. 
5.2 Oppimisprosessi sosiaalisessa mediassa 
(osatutkimus 2) 
Toinen osatutkimus ja ”Hoidetaanks vielä tää jollain porukalla? – Oppimisprosessi 
sosiaalisessa mediassa -artikkeli selvittää, miten sosiaalinen media oppimisympäris-
tönä tukee opettajaopiskelijan taideoppimista.  
5.2.1 Sosiaalinen media tilannesidonnaisen taideoppimisen 
tukena 
Määrällinen aineiston analyysi osoittaa, että kommunikointia sosiaalisen median 
ryhmissä synnyttävät erityisesti tilannesidonnaiset oppimistilanteet. Kaksikolmas-
osaa kaikista sosiaalisen median ryhmissä käydyistä keskusteluista tai päivityksistä 
kiinnittyvät oppimistilanteisiin, joissa on tilannesidonnaisia piirteitä. Tällaisina op-
pimistilanteina näyttäytyvät esimerkiksi 120 vuotta opettajankoulutusta Raumalla -
juhlavuoden työskentely ja Rauman taidemuseolla toteutetun taidekasvatuksellisen 
näyttelykokonaisuuden suunnittelu ja toteuttaminen. Työskentely niin juhlavuoden 
kuin näyttelyn parissa kiinnittyy aitoihin yliopiston ulkopuolisiin ympäristöihin, on-
gelmiin ja yhteisöihin, jolloin oppiminen on näiden yhteisöjen sosiaalisiin käytän-
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töihin kasvamista ja yhteisöllisen identiteetin rakentamista. Tutkimukseni perus-
teella sosiaalisen median ryhmä voi oppimisympäristönä tukea tilannesidonnaista 
oppimista. Työskentely sosiaalisen median ryhmissä aktivoituu situationaalisissa op-
pimistilanteissa.  
Tutkimukseni perusteella aktiivisuus sosiaalisen median ryhmässä tuottaa tai-
deoppimista. Aktiivisuuden vaihtelu opiskelijoiden välillä on suurta. Esimerkiksi 
WhatsApp-ryhmässä aktiivisimmat lähettivät lukuvuoden aikana lähes 300 viestiä ja 
passiivisimmat alle 20 viestiä. Aktiivisuuteen saattaa vaikuttaa erinäiset asiat, esi-
merkiksi opiskelijan henkilökohtaiset medialaitteet, tottumus käyttää median sovel-
luksia tai persoonallisuudenpiirteet. Sosiaalisen median ryhmissä aktiivisimmat 
opiskelijat olivat aktiivisia toimijoita myös lähiopetuksena toteutetuissa ryhmätapaa-
misissa ja passiivisimmat opiskelijat passiivisia. Opiskelijoissa on tutkimuksen pe-
rusteella kolmenlaisia toimijoita. Aktiiviset generaattorit käynnistävät, kokoavat ja 
luovat uutta. Kommentoijat osallistuvat aktiivisten generaattorien alulle panemiin 
keskusteluihin ja edistävät työskentelyprosesseja. Passiiviset myötäilijät seuraavat 
pääosin sivusta ja osoittavat hyväksynnän satunnaisin myönteisin kommentein. 
Edellä esitetty ryhmittely saa tukea Charlene Lin ja Josh Bernoffin (2008) ryhmitte-
lystä, joka luokittelee verkkokäyttäjiä aktiivisuuden perusteella luojiin, kriitikoihin, 
keräilijöihin, liittyjiin ja katsojiin. Luojat ovat aktiivisia toimijoita ja luovat sisältöä 
sosiaaliseen mediaan, kriitikot kommentoivat ja muokkaavat ja keräilijät seuraavat, 
tallentavat ja järjestelevät muiden tuottamaa sisältöä. Liittyjät liittyvät sosiaalisen 
median palveluihin ja luovat niihin profiilin, jota ylläpitävät, mutta eivät aktiivisesti 
itse osallistu toimintaan. Katsojat seuraavat, lukevat ja katsovat muiden tuottamaa 
sisältöä. Lisäksi on joukko, joka ei kuulu mihinkään edellisistä ryhmistä. (Li & Ber-
noff, 2008.) Väitöstutkimuksessani aktiivisiksi generaattoreiksi luonnehdituissa on 
yhteisiä piirteitä Linin ja Bernoffin luovien ja kriitikoiden kanssa, kommentoijilla on 
samankaltaisuutta keräilijöiden kanssa ja passiivisilla myötäilijöillä puolestaan liit-
tyjien ja katsojien kanssa.  
Taideoppimisen näkökulmasta merkityksellistä on aktiivisten generaattorien 
luovuutta ja yhteisöllistä ongelmanratkaisua vaativissa tehtävissä esiin tullut toimi-
juus. Sitä voi luonnehtia vertaisryhmän asiantuntijuutena (ks. Littleton, Taylor & 
Eteläpelto, 2012; Paloniemi & Collin, 2012). Taideteoin aktiiviset generaattorit pyr-
kivät edistämään ja muuttamaan asioita sekä aktivoivat muita mukaan, mikä edistää 
paitsi yksilöllistä myös taideoppimisen yhteisöllistä luonnetta ja sen synnyttämiä 
voimavaroja (ks. Hiltunen, 2018). Sosiaaliset suhteet ja vuorovaikutus synnyttävät 
tilan taideoppimiselle. Opiskelijat oppivat toisiltaan ja toisten prosesseista avautuu 
uusia näkymiä omaan työskentelyyn. (ks. Orenius, 2019.) Taideoppimisessa koros-
tuu oikeassa olemisen sijaan mahdollisen näkeminen ja opiskelijoiden halu ymmär-
tää ilmiötä ja toinen toisiaan (ks. Heikkilä, 2019).  
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Taiteen avulla voi saada otteen katoavaisesta, kuten ajatuksista, ideoista tai ku-
vista, joista on vaikea saada kiinni ja käsitellä, työstää tai tarkastella, ellei niitä sidota 
materiaaliin tai muuhun aistittavaan muotoon (Eisner, 2002). Oppimisprosessissa 
käytössä ovat kuvataiteen konkreettiset materiaalit ja välineet, kuten, kamera ja tie-
tokone, joiden käyttö harjaantuu prosessissa. Samalla harjaantuvat taidot toteuttaa 
kuvataiteellisia tuotoksia, kuten valokuvia, elokuvia tai julisteita. Myös henkiset val-
miudet kehittyvät, kun opiskelijat arvioivat, reflektoivat ja käsitteellistävät sekä ko-
kemuksiaan että taidetta, ja liittävät ne laajempaan taiteen tai kulttuurin kehykseen. 
(ks. Räsänen, 2008; Sava, 1993.) Yhteisö, johon kuuluvat opiskelijoiden lisäksi opet-
tajat ja yhteistyötahot, sitoutuu yhteisiin tavoitteisiin ja toimintaan. Vuorovaikutuk-
sen sävy on myönteinen ja kannustava. Prosessissa rakentuu niin henkilökohtaisia 
kuin yhteisöllisiä merkityksiä ja ymmärrystä taiteen maailmasta sekä siellä toimimi-
sesta. Reflektoinnin, käsitteellistämisen ja tuottamisen vuorovaikutuksessa havain-
not ja kokemukset muuntuvat yhteisiksi käytännöiksi, toiminnassa hyödynnettäviksi 
sanallisiksi ja kuvallisiksi käsitteiksi, tiedonrakentamisen ja ilmaisun välineiksi. Ta-
pahtuu tilannesidonnaista taideoppimista. (Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998.) 
Opiskelijoille rakentuu tietoa ja ymmärrystä taiteesta ja sen työtavoista, ympäröi-
västä moninaisuudesta ja itsestä suhteessa taiteeseen ja visuaaliseen kulttuuriin.  
5.2.2 Syklistä, sitoutunutta ja yhteisöllistä taideoppimista 
Väitöstutkimukseni perusteella taideoppiminen sosiaalisessa mediassa voi muuntua 
aktiivisuutta, luovaa työskentelyä ja taidetekoja synnyttäväksi yhteiseksi oppimista-
pahtumaksi, taideteoiksi ja -teoksiksi, joiden avulla on mahdollisuus tarkastella maa-
ilmaa eri näkökulmista. Jotta tämänkaltainen oppiminen toteutuu, oppimiskäsityksen 
on tuettava oppijan osallistamista (Manninen, 2018). Tutkimuksessani konstrukti-
vistiselle oppimiskäsitykselle perustuva taidekasvatus tuotti sosiaalisen median ryh-
missä taideoppimista, jossa toteutui kolme sitoutumisen ulottuvuutta; oppijan oli 
mahdollista sitoutua toimintaan, kokea kuuluvansa yhteisöön, kyetä käyttämään hä-
nelle itselle otollisia oppimisen tapoja sekä nähdä opiskelu ja oppiminen merkityk-
sellisenä (ks. Connell, 1990; Fredricks ym., 2004). Tutkimuksen perusteella sosiaa-
lisen median ryhmät vahvistavat sitoutumista. Tieto rakentuu vuorovaikutuksessa 
ryhmän jäsenten kanssa ja tavoitteita ja tehtyä pyritään ymmärtämään yhteisvoimin. 
Sosiaalinen media edistää yhteisöllisyyttä ja tukee osallistumista ja aktiivisuutta 
(Greenhow & Chapman, 2020). Opettaja luo puitteet, tiloja ja kohtaamisia oppimi-
selle (Orenius, 2019), ohjaa ja innostaa. Opettaja toimii Michael Fullanin (2013) ja 
Martti Hellströmin kollegoineen (2015) kuvaamana oppimisen fasilitaattorina, seu-
raa sivusta ja ohjaa tarvittaessa tai pyydettäessä. Oppiminen demokratisoituu, syntyy 
oppiva yhteisö (Aarnio, 2009; Aarnio & Enqvist, 2016), jonka oppimista ja toimintaa 
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ohjaavat tavoitteet ja sisällöt kirkastuvat dialogissa (Heikkilä, 2019; Saastamoinen, 
2011) ja hahmottuvat kollektiivisina kysymyksinä (Biesta, 2006).  
Tutkimuksessani taideoppiminen käynnistyy yhteisesti ja pääsääntöisesti lä-
hiopetuksessa. Aluksi virittäydytään aiheeseen, selvitetään aikataulut, tehtävänanto 
ja tavoitteet eli mitä ollaan tekemässä, miten ja miksi. Yhteisen käynnistämisvaiheen 
jälkeen opiskelijat valitsevat sopivimman tilan ja ajan täsmentää tavoitteita ja edistää 
prosessia itsenäisesti ja muiden kanssa. Tutkimukseni perusteella työskentely siirtyy 
sosiaalisen median ryhmiin opiskelijalähtöisesti, kun työskentelyä käynnistettäessä 
onnistutaan luomaan puitteet opiskelijan kyvykkyyden, autonomian ja yhteenkuulu-
vuuden kokemukselle eli Decin ja Ryanin (2002) itseohjautuvuusteorian mukaiselle 
perustarpeiden tyydyttämiselle. Sosiaalisen median ryhmässä yhteisöllisen tiedon-
luomisen ja taiteellisen toiminnan käynnistää pääsääntöisesti opiskelija. Käynnistävä 
teko on esimerkiksi työskentelyn kokoava keskustelunaloitus, aikataulullinen huo-
mio tai kysymys, jolla kutsutaan muut mukaan pohtimaan tai edistämään haluttua 
asiaa. Sosiaalisen median ryhmä mahdollistaa ajasta ja paikasta riippumattoman 
työskentelyn useamman opiskelijan kesken. Sosiaalisen median ryhmät mahdollista-
vat työskentelyn suunnittelun, tehtävien jakamisen, aikatauluttamisen ja työstämisen 
sekä tavoitteellisen työskentelyn kokoamisen ja esittelyn. Tarvittaessa sosiaalisen 
median ryhmässä neuvotellaan kasvokkain tapaamisen ajasta ja paikasta. Kommen-
teissa on kannustava ja työskentelyä myönteisin ehdotuksin ja kysymyksin eteenpäin 
vievä sävy. Kuvio 10 kuvaa, miten sosiaalisen median ryhmissä ja kasvokkain ta-
pahtuva taiteellinen toiminta ja työskentely etenevät vuorotellen toisiaan seuraavina 
sykleinä. Tämänkaltainen syklinen eteneminen on ominaista taideoppimiselle (Kolb, 
1984; Räsänen, 2000) ja työskentelyssä on parhaimmillaan flow-tilan kaltaisia up-




Kuvio 10.  Väitöstutkimuksessa hahmottuva taiteellisen taideoppimisen ja tiedonluomisen syklinen 
eteneminen. 
Tutkimukseni perusteella taideoppimista ohjaavat taiteelliselle työskentelylle asete-
tut tavoitteet ja aikataulut sekä oppimisen halu ja jäsenyyskokemus. Siinä lomittuvat 
ja vuorottelevat formaalin oppimisen sopimukset ja rakenteet, kuten aikataulut ja ta-
voitteet, ja sosiaalisen median vapaus. Toiminnan sisällöt ja tavoitteet kirkastuvat 
dialogissa. Työskentelyssä toteutuvat ajasta ja paikasta riippumaton osallistuminen, 
opiskelijakeskeisyys ja yhteisöön kuuluminen. Osaamisen vahvistaminen tapahtuu 
taitojen harjoitteluna ja kehittämisenä, teorian ja käytännön vuorotteluna, osin tietoi-
sesti osin tiedostamatta. Koska vastuu oppimisesta on oppijalla, toimintaa suuntaa 
henkilökohtainen motivaatio. Sitoutuneisuus on tarkoituksellista, suunnitelmallista 




5.3 Taideoppiminen autenttisissa ympäristöissä 
(osatutkimus 3) 
Kolmas osatutkimus avaa oppijan näkökulmasta oppimistilanteita autenttisissa ym-
päristöissä ja yhteisöissä. Se selvittää, millaisena tilannesidonnainen taideoppimi-
nen koetaan koulun ulkopuolisissa oppimisympäristöissä. Tässä yhteydessä oppi-
misympäristön autenttisuus tarkoittaa sekä kognitiivista että fyysistä aitoutta  
(Herrington, 2008, 2012; Herrington, Oliver & Reeves, 2003). 
Tutkimukseni perusteella virallisen oppimisympäristön ulkopuoliset autenttiset 
ympäristöt ja yhteisöt rohkaisevat eri aistein tapahtuvaan havainnointiin, keholli-
seen oppimiseen ja vuorovaikutukseen ympäristön ja yhteisön kanssa. Näkö- ja tun-
toaistin ohella myös kuulo-, maku- ja hajuaisti aktivoituvat (ks. Anttila, 2013, 2017; 
Efland, 2002; Eisner, 2002; Saarikangas, 2007). Ympäristöt ja niihin kiinnittyvät yh-
teisöt tukevat kokonaisvaltaista kehollista oppimista, kehollisen tiedon havainnoin-
tia ja tietoisuutta siitä. Havaintoja tulkitaan ja niitä kuvataan itseen, muihin ja ympä-
ristöön liittyvinä havaintoina, aistimuksina ja tuntemuksina rikkain, jopa runollisin 
kielikuvin.  
Kolmas tila (Greenhow & Lewin, 2016; Preston, 2014; Soja, 1996), joka sijoit-
tuu informaalin ja formaalin oppimisen väliin, aktivoi suhteen ympäristöön ja her-
kistää aistit havainnoille. Tällaiset opetuksen ja virallisten tavoitteiden ulkopuoliset 
hetket, kuten liikkuminen paikasta toiseen tai eväiden syöminen, tukevat oppimista 
(Illeris, 2017). Toiminta ja kehon aistimukset tuottavat fyysisten ja sosiaalisten ko-
kemusten rakentamaa tietoa (Anttila, 2013, 2017; Saarikangas, 2007). Teoreettinen 
tieto aistihavaintoihin ja elämykseen yhdistettynä vahvistaa ymmärrystä. Autenttiset 
oppimisympäristöt ja kolmas tila tukevat sosiokonstruktivistista oppimista.  
Tutkimukseni perusteella tilannesidonnaisessa taideoppimisessa toteutuu kolme 
Wengerin (1998) käytäntöyhteisön osatekijää, yhteinen tavoite, ja sen tavoittelu yh-
teisvoimin, sekä ponnistelussa syntyvä yhteinen materiaali ja yhteisöön kuuluminen. 
Tutkimusaineistossa korostuu yhteisöön kuulumisen tuottama mielihyvä, joka syntyy 
esimerkiksi venekunnan toimintaan osallistumisesta ja veneilytaitojen karttumisesta 
tai veneilyyn liittyvin käsitteiden oppimisesta. Myös oman teoksen löytyminen tai-
denäyttelyn ripustuksesta ilahduttaa, toisaalta koetaan pettymyksen tunteita, kun 
oma työ ei olekaan esillä näyttelyssä. Rauman moottorivenekerholaisten veneen 
miehistöön tai Rauman taidemuseossa esillä olleen opettajaopiskelijoiden Rantau-
dutaan-näyttelyn taiteilijoihin kuuluminen näyttäytyi oppilaille merkityksellisenä jä-
senyyskokemuksena. Mirja Hiltunen (2009) luonnehtii vastaavaa toiminnallisena yh-




Kokoan luvussa tutkimukseni tuloksia ja niiden pohjalta tekemiäni päätelmiä aiem-
mat tutkimukset huomioiden sekä vastaan tutkimukseni pääkysymykseen: Millai-
sena tilannesidonnainen taideoppiminen näyttäytyy erilaisissa autenttisissa oppi-
misympäristöissä? Olen lähestynyt päätutkimuskysymystä kolmessa osatutkimuk-
sessa ja yhteenveto-osassa. Tutkijat ovat tunnistaneet opetuksen ja opettajankoulu-
tuksen haasteiksi oppimisympäristöjen ja opetuksen muutoksen, oppija- ja oppimis-
lähtöisyyden ja digitaalisten taitojen merkityksen korostumisen. Aihealueelta kaiva-
taan tutkimusta. (mm. Erstad, 2010; Greenhow & Lewin, 2016; Husu & Toom, 2016; 
Kumpulainen ym., 2010; Ranieri, Bruni & Kupiainen, 2018.) Tutkimukseni rakentaa 
ymmärrystä erilaisista oppimisympäristöistä ja siitä, miten autenttiset ympäristöt 
(Herrington, Reeves & Oliver, 2010) tukevat oppimista. Tutkimukseni tuottaa uutta 
tietoa tilannesidonnaisesta taideoppimisesta autenttisissa oppimisympäristöissä. 
Tutkimukseni perusteella tilannesidonnaisessa taideoppimisessa korostuu oppija- ja 
oppimislähtöisyys. Kuviossa 11 kokoan tutkimustuloksia päätutkimuskysymyksen 
suunnassa.  
 
Kuvio 11.  Tilannesidonnainen taideoppiminen autenttisissa oppimisympäristöissä. 
Kolmannen tilan kaltaiset autenttiset oppimisympäristöt tukevat tilannesidonnaista 
taideoppimista. Kuviossa 11 havainnollistan tilannesidonnaisen taideoppimisen 
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ominaisuuksia ja rakentumista autenttisissa fyysisissä, digitaalisissa ja sosiaalisissa 
oppimisympäristöissä. Tutkimuksessani autenttisia fyysisiä oppimisympäristöjä 
ovat kulttuuri- ja luonnonympäristöt, kuten museo, taidenäyttely, vene, merenranta 
tai saari. Autenttisia digitaalisia oppimisympäristöjä ovat sosiaalisen median sovel-
lukset, Facebook tai WhatsApp. Autenttisiin fyysisiin ja digitaalisiin ympäristöihin 
kiinnittyvät yhteisöt ovat tutkimukseni sosiaalisia oppimisympäristöjä.  
Tutkimukseni perusteella autenttisten oppimisympäristöjen sisälle syntyy uusia 
kolmansia tiloja. Kolmas tila voi kehkeytyä luonnonympäristössä esimerkiksi nuoti-
olla eväshetken ympärille tai paikasta toiseen siirryttäessä. Kolmas tila voi rakentua 
myös taiteen äärellä (Sederholm, 1998) taiteen ilmaisutavoista tai merkityksistä, 
jotka avautuvat vuorovaikutuksessa taiteen kanssa tai osallistujien kesken (Bhabha, 
1994). Kolmas tila voi syntyä kyseenalaistamalla ja katsomalla asiaa, materiaalia tai 
teosta uudesta näkökulmasta, hieman toisin (Pääjoki, 2004), avoimena dialogisena 
tilana, jossa ei ole oikeaa vastausta (Hannula, 2001). Tutkimuksessani opiskelijoiden 
yhdessä toteuttama juhlavuoden juliste tai elokuva hahmottuu kolmantena tilana. 
Myös näyttelyn rakentamista ja 120 vuotta opettajankoulutusta Raumalla -juhla-
vuotta voi tarkastella kolmannen tilan kaltaisena välitilana. Tämänkaltaisissa kol-
mannen tilan hetkissä ja tilanteissa oppiminen on kokemuksellista ja avointa. Se kyt-
keytyy aitoihin oppijan elämismaailman asioihin. Oppija aktivoituu ja ottaa vastuuta 
oppimisestaan. Tietoa ja osaamista, tuottamisen ja tulkinnan taitoja, rakennetaan 
vuorovaikutuksessa ympäristön ja yhteisön kanssa.  
Sosiaalisen median ryhmä tukee oppijan aktiivisuutta ja osallisuutta. Toimijuus, 
sitoutuminen ja yhteisöllinen tiedonluominen korostuvat. Aktiivisuus sosiaalisen 
median ryhmässä synnyttää taidekasvatuksellista pääomaa. Se on kykyä tuottaa, tar-
kastella ja käsitteellistää taidetta ja kulttuuria sekä kokemuksia siitä. Taiteellinen 
tieto rakentuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa aiemman tiedon perustalle. Se on 
yhteisöllistä tiedonrakentamista (Dillenbourg, 1999; Scardamalia & Bereiter, 2006), 
joka kytkeytyy tilannesidonnaisiin (Lave & Wenger, 1991) todellisen elämän tilan-
teisiin, ongelmiin ja yhteisöihin. Tutkimukseni perusteella tilannesidonnaiselle tai-
deoppimiselle on ominaista oppijan aktiivisuus, luova tiedonrakentaminen ja taide-
teot. Se mahdollistaa ympäröivän visuaalisen kulttuurin ja yhteiskunnallisten ilmiöi-
den tarkastelun eri näkökulmista taiteen välinein ja käsittein. Toiminnan tavoitteet 
ja sisällöt tarkentuvat vuorovaikutuksessa ryhmän kanssa. Oppiminen on sosiaali-
sesti rakentuva prosessi, kun opetus on keskustelevaa, vuorovaikutteista ja siinä ko-
rostuu yhdessä tekeminen (Brown ja Adler, 2008; Lankshear & Knobel, 2011). Toi-
miva vuorovaikutus, myös vapaamuotoinen, on keskeinen oppimisen edistäjä. Sen 




Tutkimukseni vahvistaa aiempien tutkimusten käsitystä siitä, että taideoppimi-
nen on kokemuksellinen syklinen prosessi (Kolb, 1984; Räsänen, 2000), jossa tavoit-
teet, aikataulut, oma motivaatio ja jäsenyyskokemus suuntaavat taideoppimista. Tai-
deoppimisessa toteutuu ajasta ja paikasta riippumaton aktiivisuus, toimijuus ja yh-
teisöön kuuluminen. Parhaimmillaan rakentuu oppiva yhteisö, jolla on yhteinen pää-
määrä ja jonka jäsenet osallistuvat aktiivisesti päämäärän edistämiseen. Yhteisesti 
hahmotetut tavoitteet ja reunaehdot työskentelylle luovat lähtökohdat omaehtoiselle 
sitoutuneelle taiteelliselle toiminnalle, vuorovaikutukselle ja yhteisölliselle tiedon-
rakentamiselle digitaalisessa ympäristössä. Sosiaalinen media voi vahvistaa sitoutu-
mista ja tyytyväisyyttä ja tukea vuorovaikutusta (Ansari & Khan, 2020; Zhu, 2012). 
Tutkimuksessani tavoitteiden ja sisältöjen täsmentäminen tapahtuu kasvokkain, jo-
ten tutkimukseni perusteella lähiopetuksella on paikkansa sitoutuneessa omaehtoi-
sessa oppimisprosessissa. Taiteellinen toiminta ja tiedonrakentaminen etenevät vuo-
rotellen digitaalisessa ympäristössä ja kasvokkain, toiminnan vaihe ja tavoite mää-
rittelevät kulloinkin tarkoituksenmukaisen oppimisen ympäristön ja ajankohdan.  
Autenttisissa oppimisen ympäristöissä ja tavoitteellisen toiminnan ulkopuolelle 
jäävissä hetkissä oppijan ja ympäristön suhde aktivoituu (Kangas ym., 2018;  
Preston, 2014; Soja, 1996), mikä rohkaisee aistihavaintoihin ja vahvistaa kehollista 
oppimista ja oppimistilanteessa rakentuvaa vuorovaikutusta. Tietoa rakennetaan 
vuorovaikutuksessa yhteisön jäsenten ja ympäristön kanssa. Tiedon yhdistyminen 
omakohtaiseen kokemukseen vahvistaa ymmärrystä. Syntyy hiljaista tietoa, joka va-
rastoituu kehoomme (Polanyi, 1966). Kun oppiminen on kontekstuaalista ja oppija 
ymmärtää tiedon käyttötarkoituksen, on oppiminen merkityksellistä ja mielekästä 
(mm. Entwistle, 1998; Kangas ym. 2018). Tutkimukseni tuottaa tuoretta tietoa oppi-
laiden kokemuksesta opiskeltaessa autenttisissa oppimisympäristöissä. Tutkimuk-
seni perusteella autenttiset ympäristöt itsessään herkistävät aistit ja vahvistavat ke-
hollisuutta oppimisessa. Opetuksen kehittämisen näkökulmasta tutkimus syventää 
ymmärrystä ympäristön aktiivisesta roolista oppimisprosessissa ja siitä, miten au-
tenttisissa ympäristöissä oppimisessa havainnot ja aistisuus korostuvat (Merleau-
Ponty, 1993).  
Oppimisen kannalta on merkityksellistä, että opetussuunnitelma, didaktiikka ja 
oppimisympäristö tukevat toisiaan (Cleveland, 2011). Tutkimuksessani hahmottunut 
käsitys tilannesidonnaisesta taideoppimisesta vastaa Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteiden 2014 oppimiskäsitystä, jossa oppija on aktiivinen toimija. Oppi-
minen on monimuotoista ja siinä ovat keskeistä kieli, kehollisuus ja aistit. Oppimi-
nen tapahtuu vuorovaikutuksessa yksilöiden, yhteisöjen ja ympäristöjen kanssa te-
kemällä, ajattelemalla, suunnittelemalla, tutkimalla ja arvioimalla. Oppimisen ilo ja 
oppijan oma motivaatio ovat olennaisia. (POPS 2014.) Niin perusopetuksessa kuin 
opettajankoulutuksessa on tärkeä hahmottaa oppimisympäristön didaktinen merki-
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tys opetusta suunnitellessa, toteutettaessa ja arvioidessa. Opettajaopiskelijoille au-
tenttisissa ympäristöissä toteutettu opetus voi parhaimmillaan tuottaa omakohtaisia 
kokemuksia erilaisista oppimisympäristöistä ja niiden merkityksestä oppimiseen ja 
valmiuksia suunnitella opetusta, jossa oppimisympäristö ja didaktiikka tukevat toi-
siaan. 
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6 Tutkimuksen arviointia 
Luvussa tarkastelen tutkimukseni luotettavuutta ja uskottavuutta aiheen ja tutkimus-
menetelmien valinnan, aineiston hankinnan ja tutkimuksen toteuttamisen näkökul-
mista. Noudatan tutkimuksessa hyvän tieteellisen käytännön lähtökohtia, rehelli-
syyttä, yleistä huolellisuutta ja tarkkuutta sekä huomioin muiden tutkijoiden työn ja 
saavutukset. Tutkimuksellisin valinnoin ja raportoinnilla kuvaan kattavasti tutkitta-
vaa ilmiötä, jotta siitä välittyy mahdollisimman totuudenmukainen kuva. Tutkimus-
eettisen neuvottelukunnan eettiset periaatteet (TENK, 2019) ovat ohjanneet tutki-
mukseni tekoa kaikissa vaiheissa.  
Tutkimusta lukiessa lukijalle pitäisi tulla todentuntuisuuden tunne ja luottamus 
siihen, että tutkijan tutkimuksessa kuvaamat asiat ovat, kuten hän esittää. Laadulli-
sessa tutkimuksessa tutkija on tutkimuksen tutkimusväline ja luotettavuuden ja us-
kottavuuden kriteeri. Pyrkimys on, että hänen tutkimuksessa esittämänsä kuvaukset 
tai väitteet ovat totuudenmukaisia ja perusteltuja. Laadullisen tutkimuksen pätevyy-
den tarkastelu kohdistuu koko tutkimusprosessiin. (mm. Cohen, Manion &  
Morrison, 2007; Eskola & Suoranta, 2005; Tuomi & Sarajärvi, 2018.) Esitän uskot-
tavuuden tueksi tutkimuksen eri vaiheet ja niihin liittyvät valinnat läpinäkyvästi ja 
rehellisesti osatutkimusten artikkeleissa ja tutkimukseni yhteenveto-osassa.  
6.1 Uskottavuuden arviointia 
Tutkimukseen osallistuneet oppilaat, opiskelijat ja opettajat olivat tietoisia tutkimuk-
sesta. Tiedotin tutkittavia tutkimuksen aiheesta, aineistonkeruun toteutustavasta ja 
aineiston käyttötarkoituksesta sekä arvioidusta aikataulusta. Huomioin kysymykset 
tutkittavien suostumuksesta ja yksityisyyden suojasta tutkimuksen eri vaiheissa. Pe-
rusopetuksessa toteutetun kehittämishankkeen ollessa osa tutkimusprojektia, suostu-
mus tutkimuksen tekemiseen tarvittiin koulun rehtorilta ja tutkimukseen osallistu-
vilta aikuisilta ja lapsilta sekä heidän huoltajiltaan. Hanke käynnistettiin ja toteutet-
tiin tiiviissä yhteistyössä koulun kanssa. Tutkimuseettisesti oli olennaista, että niin 
lapsilla kuin huoltajilla oli mahdollisuus vaikuttaa hankkeeseen ja tutkimukseen 
osallistumiseen (Kallio, 2010a; TENK, 2019). Tutkimukseen osallistuminen oli tut-
kittaville vapaaehtoista ja osallistuneilta kysyttiin suostumus. Alussa kerroin osallis-
tuville oppilaille tulevasta hankkeesta ja esittelin sitä vanhempainillassa oppilaiden 
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huoltajille. Huoltajilta kysyttiin lupa lapsen osallistumiseen ja dokumentointiin sekä 
lapsesta otettujen kuvien ja videotallenteiden ja lasten tuotosten käyttämiseen ope-
tus- ja tutkimusaineistona sekä niihin liittyvissä julkaisuissa. Kaikkien hankkeeseen 
osallistuneiden lasten huoltajat allekirjoittivat luvan. Opetuksen kehittämishankkeen 
päättyessä esittelin kokonaisuutta ja jatkoajatuksia opettajille, oppilaille ja huolta-
jille. Tutkimukseen osallistuneet opettajaopiskelijat ja opettajat olivat myös tietoisia 
tutkimuksesta ja aineistonkeruusta, ja heiltä kysyttiin suostumus.  
Tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden, opiskelijoiden ja opettajien anonymi-
teetin suojaamiseksi en käytä osatutkimusten artikkeleiden aineistoesimerkeissä op-
pilaiden, opiskelijoiden enkä opettajien nimiä vaan nimien sijaan viittaan heihin ylei-
sesti sanoilla opettaja, opiskelija, oppilas tai oppija. Kun on tarpeen eritellä, kenestä 
tietystä tutkittavasta on kyse, käytän sosiaalisen median aineistossa opettajista ly-
hennettä ope ja kirjainta erottelemaan opettajat toisistaan opiskelijoita kuvaan o ja 
numero -yhdistelmällä. Päiväkirja-aineiston aineistoesimerkeistä olen poistanut tai 
muuttanut oppilaiden ja opettajien nimet. En nimeä myöskään koulua, josta aineisto 
on kerätty. 
Olin perehtynyt tutkimusalueeseeni opettajankouluttajan työni kautta sekä ennen 
tutkimusprosessia että sen aikana. Suunnittelemani opetus pohjautui opetussuunni-
telmiin, tutkimukseen sekä kokemukseeni suunnitella, toteuttaa ja arvioida kuvatai-
teen didaktiikan opetusta tuleville opettajille ja hyödyntää erilaisia oppimisympäris-
töjä sen toteuttamisessa. Opetuksen suunnittelu, toteutus ja arviointi tapahtuivat yh-
teistyössä opettajankouluttajakollegojen ja perusopetuksen opettajien sekä yhteis-
työkumppaneiden, kuten Rauman kaupungin, Rauman taidemuseon ja Rauman 
moottorivenekerhon kanssa. Yhteistyössä yliopiston opettajien ja muiden tahojen 
kanssa tapahtuneen opetuksen kehittämisen voi olettaa vahvistaneen tutkimuksessa 
toteutettujen opetuskokonaisuuksien pedagogisten ratkaisujen laatua, mikä lisää 
osaltaan tutkimuksen pedagogisen toteutuksen uskottavuutta. Esittelin opetuksen ke-
hittämistä ja raportoin kehittämistyön tuloksia kasvatustieteen konferensseissa sekä 
ammatillisissa ja tieteellisissä julkaisuissa tutkimusprosessin aikana. Tutkimuspro-
sessin aikainen vuorovaikutus tiedeyhteisön kanssa edesauttoi tutkimuksen aikatau-
lussa pysymistä ja aineistojen ja menetelmien valintaa. Se laajensi myös omaa ym-
märrystäni tutkittavasta ilmiöstä ja sen moninaisuudesta.  
Kasvatustieteellinen tutkimus asettuu taidepedagogiikan ja kuvataidekasvatuk-
sen tieteenalaan ja kiinnittyy opettajankoulutukseen ja ainedidaktiikkaan sekä perus-
opetukseen. Hahmotan ja rajaan tutkimusaiheen kannalta keskeisiä käsitteitä tutki-
musprosessin eri vaiheissa. Käsitteiden vieläkin tiukempi tarkastelu suhteessa 
omaan tieteenalaan olisi lisännyt luotettavuutta ja yksinkertaistanut tutkimuksen ra-
portointia. Tulososiossa osoitan aikaisempiin aihealueen tutkimuksiin viitaten ja tut-




6.2 Metodisten ratkaisujen arviointia 
Toimintatutkimuksessa ja kehittämistutkimuksessa on samanlaisia piirteitä (Ander-
son & Shattuck, 2012; Cole, Purao, Rossi & Sein, 2005; Jokela & Huhmarniemi, 
2020; Pernaa, 2013). Molemmissa kehitetään tutkimuskohdetta todellisessa ympä-
ristössä. Erona on se, että toimintatutkimuksessa tavoitteena on kehittää paikallisesti 
toimivia ratkaisuja ja kehittämistutkimuksessa ilmiötä tarkastellaan kokonaisvaltai-
semmin ja kehitetään teoria tai malli ilmiön hahmottamiseksi. (Anderson &  
Shattuck, 2012; Pernaa, 2013.) Tutkin ja kehitän toimintaa taiteen kontekstissa toi-
mintatutkimukselle ominaiseen tapaan, joten tutkimusmenetelmäksi valikoitui luon-
tevasti taiteellinen toimintatutkimus (Jokela & Huhmarniemi, 2020). Tutkimukses-
sani sekä tutkija että tutkittavat ovat aktiivisina subjekteina ja toimijoina mukana 
tutkimus- ja muutosprosessissa. Vuorovaikutus tutkijan, opettajien, oppilaiden ja 
opettajaopiskelijoiden kanssa on oppimistapahtumissa aktiivista ja välitöntä, mikä 
mahdollisti minulle tutkijana pääsyn lähelle tutkittavaa ilmiötä ja osaksi oppimisti-
lanteen käytännön vuorovaikutusta. Itselläni on moninaisia rooleja tutkimusproses-
sin eri vaiheissa. Olin mukana suunnittelemassa, toteuttamassa ja arvioimassa hank-
keita ja opetusta, joista keräsin tutkimukseni empiirisen aineiston. Moninaiset roolini 
vaikuttavat tutkimusprosessin edetessä tutkimusaiheen muotoutumiseen, aineiston-
keruuseen ja analyysimenetelmien valintoihin. Tutkimukseni nivoutuu vahvasti ope-
tukseen ja opetus tutkimukseen. Tutkimus vaikutti opetuksen suunnitteluun ja toteut-
tamiseen, ja opetus puolestaan tutkimuksen näkökulmiin, menetelmiin ja aineistoi-
hin. (Carr & Kemmis, 1983, 1986; Kemmis & McTaggard, 2005; Mezirow, 1995, 
1998.) Olen huomioinut tutkimuksessani tämän tutkijan subjektiviteetin ja teen nä-
kyväksi ja perustelen, miten olen tutkijana vaikuttanut tutkimuksen etenemiseen sen 
eri vaiheissa.  
Keräsin tutkimusaineistot laadulliselle tutkimukselle ominaiseen tapaan todelli-
sissa tilanteissa (Cohen, Manion & Morrison, 2007; Eskola & Suoranta, 2005; Hirs-
järvi, Remes ja Sajavaara, 2016) perusopetuksen opetuksenkehittämishankkeesta ja 
opettajankoulutuksen kuvataiteen perusopintojen opintokokonaisuuksista. Runsas, 
osin suunnittelemattomasti hankkeiden ja opetuksen sivutuotteena syntynyt aineisto 
sisälsi opettajien, opiskelijoiden ja oppilaiden muistiinpanoja oppimistilanteista, 
haastatteluja, valokuvia ja videodokumentaatiota sekä sosiaalisen median päivityk-
siä. Parhaimmillaan runsas aineisto voisi tuottaa autenttista kerroksellisuutta ja mo-
ninäkökulmaisuutta, mutta väitöstutkimuksessani näin ei käynyt. Koska tein tutki-
musta opetustyön ohessa, tutkimusajanjaksot rytmittyivät opetuksen mukaan. Pää-
sääntöisesti ne olivat lyhyitä intensiivisiä sessioita esimerkiksi tietyn aineiston ana-
lyysin tai artikkelin parissa. Käytettävissä oleva rikkonainen tutkimusaika loi reuna-
ehtoja tarkoituksenmukaisen aineiston ja menetelmien valinnalle. Rajasin aineistoa 
ja valikoin tutkimusmenetelmiä osatutkimusten tutkimuskysymysten kirkastuessa ja 
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tutkimustehtävän selkiytyessä. Se, että tutkimus muotoutui prosessin aikana, mah-
dollisti toisaalta tutkimuskysymysten, aineistojen ja valittujen menetelmien kriittisen 
tarkastelun eri vaiheissa ja lisäsi osaltaan tutkimuksen luotettavuutta. Aineistonke-
ruun ja -hallinnan huolellisempi etukäteissuunnittelu olisi edesauttanut tutkimuksen 
johdonmukaista toteuttamista ja raportointia. 
Toisen osatutkimuksen aineistoksi valikoin kuvataiteen perusopintojen sosiaali-
sen median ryhmien päivitykset. Ne ovat ikään kuin ikkuna oppimisprosessiin, joka 
ei tapahdu opettajan silmien edessä vaan aikaan ja paikkaan sitomattomasti infor-
maaleissa ympäristöissä. Aineiston ulkopuolelle rajasin esimerkiksi opiskelijoiden 
ja opettajien yhteisen videoidun reflektiokeskustelun, joka olisi osaltaan tuonut opis-
kelijoiden näkökulmaa tarkasteluun. Kolmannen osatutkimuksen aineistoksi vali-
koin oppilaiden opetuksen kehittämishankkeessa kirjoittamat päiväkirjat. Päiväkir-
jojen avulla on mahdollista tarkastella, millaisena oppijat kokevat tilannesidonnaisen 
taideoppimisen koulun ulkopuolisissa oppimisympäristöissä. Perusopetuksesta ke-
rätty aineisto kiinnittää tutkimuksen opettajankoulutuksen ohella koulukontekstiin ja 
tuo tarkasteluun lapsen äänen ja osallisuuden näkökulman. Se, että päiväkirjojen kir-
joittamista ei erityisesti ohjattu, antoi oppilaalle vapauden kirjoittaa juuri niistä asi-
oista, joista itse halusi. Tämä vahvistaa oppilaan ääntä tutkimuksessa. Toisaalta tä-
mänkaltainen avoimuus synnyttää kronologista kerrontaa tapahtumista ja saattaa yk-
sipuolistaa aineiston sisältöä. Dokumentoin hankkeen aikaisia oppimistilanteita va-
lokuvaten, myös opettajat ja oppilaat kuvasivat työskentelyä. Dokumentointi visu-
alisoi ja tallensi oppimistilanteissa tapahtunutta ja päiväkirjoihin kirjattua itselleni, 
tutkimukseen osallistuneille ja opetuksen kehittämishankkeesta ja tutkimuksen aihe-
alueesta kiinnostuneille. Käytin valokuvia myös oppilaiden ryhmähaastatteluissa. 
Haastattelin oppilaita aineistonkeruuvaiheessa valokuvaperustaisin teemahaastatte-
luin. Rajasin valokuvadokumentaatiot ja valokuvaperustaiset haastatteluaineistot 
tutkimuksessa käytetyn aineiston ulkopuolelle tutkimukseni muotoutuessa ja osatut-
kimusten kysymysten täsmentyessä. Saman tutkimuskysymyksen tarkastelu eri ai-
neistojen valossa vahvistaa tehtyjä tulkintoja (Tuomi & Sarjajärvi, 2018), joten las-
ten haastattelut ja aineistonkeruun aikana syntynyt kuvallinen aineisto päiväkirja-
tekstien rinnalla olisi saattanut lisätä tutkimuksen luotettavuutta. Niiden, kuten vide-
oitujen reflektiokeskustelujen käyttö tutkimusaineistona, olisi voinut vahvistaa mo-
ninäkökulmaisuutta ja tutkimuksen aineisto- ja analyysitriangulaatiota (Tuomi & 
Sarjajärvi, 2018) osatutkimuksissa 2 ja 3. Vaikka en käyttänyt valokuvadokumen-
taatioita, videoituja haastatteluja ja reflektiokeskusteluja tutkimuksen varsinaisena 
aineistona, ne olivat merkityksellisiä opetuksen kehittämisen näkökulmasta. Ne 
mahdollistivat käytännön reflektoinnin ja uudelleen tarkastelun opetusta kehittäes-
säni ja ilmiöitä käsitteellistäessäni. 
Laadullisen tutkimuksen tavoite on ymmärtää tutkittavaa ilmiötä, joten olen py-
synyt tulkinnoissani tutkittavassa ilmiössä ja sen käsitteissä. Tutkimustulokset ovat 
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tutkijan tulkintojani aineistosta. Analyysivaiheessa havainnoin aineistoja mahdolli-
simman tarkasti, mitä helpotti se, että tunsin aineiston oppimistilanteista ja aineisto-
jen keräämisestä ja muokkaamisesta lähtien. Toisaalta tämänkaltainen tuttuus saattaa 
myös sokeuttaa ja harhauttaa. Käytin tutkimuksessani laadullista sisällönanalyysiä 
eri muodoissa. Aineiston lähiluku ja netnografia sekä saman aineiston määrällinen 
ja laadullinen analyysi (osatutkimus 2) rikastivat metodologista toteutusta ja tukivat 
aineistosta tehtyjä tulkintoja. Sosiaalisen median tutkimusetiikan ymmärrys on vielä 
yleisesti niukkaa eikä hyviä vakiintuneita tutkimuskäytänteitä ole juuri kehitelty 
(mm. Fält, 2016; Isomäki, Lappi & Silvennoinen, 2015). Väitöstutkimuksessani käy-
tin kokeilevalla otteella perinteisiä menetelmiä sosiaalisen median ryhmistä kerätyn 
aineiston tallennuksessa ja analyysissa. Aineiston alkuperäisen kerroksellisuuden 
säilyttäminen oli haastavaa verkkopohjaisen sisällön tallennusmuodon muuttuessa 
tekstitiedostoksi. Huomioin aineiston ominaispiirteet ja varmistin läpinäkyvyyden 
tutkimuksen eri vaiheissa (Fält, 2016). Esimerkiksi Facebookin keskustelujen rih-
mastomaisuuden tallentumiseksi avasin päivitysten kaikki kommentit alkuperäisessä 
sovelluksessa ennen kopiointia tekstitiedostoksi. Tavoitteeni oli näin tallentaa ai-
neisto ikään kuin kerroksellisena polkuna, joka sisältää tekstiä, kuvia ja linkkejä. 
Vaikka huomioin sosiaalisen median ominaislaadun, kerroksellisuuden ja rihmasto-
maisuuden, en sitä välttämättä kaikissa tutkimuksen vaiheissa tavoittanut tai kyennyt 
tallentamaan ja raportoimaan parhaalla mahdollisella tavalla. Väitöstutkimukseni 
toisen ja kolmannen osatutkimuksen raportoinnissa vahvistin tulkintojani empiiris-
ten aineistoesimerkkien avulla. Tällä tavoin esittelin lukijalle aineistosta tulkittua, 
havainnollistin tulkintoja ja etsin niille vahvistusta.  
Tutkimusperustainen opetuksen kehittäminen tuottaa ymmärrystä opettajankou-
luttajan opetuksen kehittämisen prosessista. Tutkimukseni avaa näkymiä tilan-
nesidonnaisen taideoppimisen, autenttisten oppimisympäristöjen ja sosiaalisen me-
dian mahdollisuuksista. Tutkimus ei pyri laajaan yleistettävyyteen, mutta tutkimus-
asetelma ja tulokset ovat sovellettavissa muissakin tilanteissa ja ympäristöissä. (mm. 
Eriksson & Koistinen, 2014; Eskola & Suoranta, 2005.)  
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7 Pohdintaa 
Aiemmissa luvuissa olen esitellyt tutkimukseni taustan ja tavoitteet, käyttämiäni tut-
kimusmenetelmiä ja -aineistoa, esittänyt tutkimukseni tulokset ja niihin liittyvät joh-
topäätökset sekä arvioinut tutkimukseni uskottavuutta ja luotettavuutta. Yhteenve-
don viimeisessä Pohdintaa-luvussa kokoan tutkimusprosessin aikana kertynyttä ym-
märrystä aihealueelta ja tarkastelen tutkimusta ja sen tuloksia tuoreesta näkökul-
masta. Näin muodostan yleisempää ymmärrystä tuloksista ja rakennan siltaa tutki-
mustulosten ja ajassamme vallitsevien yhteiskunnallisten teemojen välille. Tutki-
mukseni kiinnittyy kuvataidekasvatukseen ja kytkeytyy ajankohtaisiin kysymyksiin 
opetus- ja oppimisympäristön muutoksesta, oppimislähtöisestä, osallistavasta peda-
gogiikasta ja digitalisaatiosta (Jordman ym., 2015) sekä kestävyyden teemoista (mm. 
Jónsdóttir, 2017; Suominen, 2016). Tuloksia voi tarkastella yleisemmin opetuksen 
ja oppimisen kehyksessä. Luvussa 7.1 avaan opettajankouluttajan ja taidekasvattajan 
tutkimusperustaista opetuksen kehittämisen prosessia. Luvussa 7.2 tarkastelen kuva-
taiteen digitaalista ja didaktista kehittämistä opettajankoulutuksessa ja luvussa 7.3 
suuntaan tulevaisuuteen ja hahmotan kestävän kasvatuksen näkökulmaa.  
7.1 Kokemuksellista ja tilannesidonnaista 
opetuksen kehittämistä 
Tutkimukseni hahmottaa ja tekee näkyväksi, miten taidekasvattaja ja opettajankou-
luttaja kehittää tutkimusperustaisesti opetustaan, kun tietämisen tapana on taide ja 
taiteen tekeminen. Työni opettajankouluttajana taidekasvatuksen parissa pohjaa tut-
kivaan reflektiiviseen opettajuuteen, tarpeeseen kyseenalaistaa ja perustella omia va-
lintoja opetuksen suunnittelun, toteuttamisen ja arvioinnin ympärillä. Työskente-
lyäni ohjaa voimakas pyrkimys kehittää opetusta, opettajankoulutusta, kuvataiteen 
didaktiikkaa sekä tulevien opettajien valmiuksia taidekasvattajina varhaiskasvatuk-
sessa ja perusopetuksessa. Intuitiivinen ja analyyttinen tutkimusperustainen opetuk-
sen kehittäminen ovat kulkeneet rinnakkain ja toisiinsa kietoutuneina, ajoittain tie-
dostaen, mutta usein myös tiedostamatta. Mira Kallio (2010b) näkee intuitiivisen 
tiedon ja valinnat taiteessa yhtä tärkeinä kuin harkitut valinnat. Hänen mukaansa yl-
lätyksellisen sietäminen, tunnistaminen ja paljastaminen tarjoavat mahdollisuuden 
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luoda uutta tietoa. (Kallio, 2010b.) Toimintatutkimukselle ominaiseen tapaan tutki-
muskysymykseni muotoutuivat, suuntautuivat ja kirkastuivat tutkimusprosessin ede-
tessä. Taideperustainen tutkimus mahdollistaa luovan ajattelun ja luovalle työsken-
telylle ominaisen harhailun. (Jokela & Huhmarniemi, 2020.) Kehitän opetusta taide-
kasvattajana ja opettajankouluttajana intuitiivisesti ja tutkimusperustaisesti teoria ja 
käytäntö kietoutuen.  
Tutkimuksessani opetuksen kehittämisen prosessi resonoi väitöstutkimuksen 
teoreettista taustaa vasten. Taidekasvattajan ja opettajankouluttajan opetuksen kehit-
täminen hahmottuu taideoppimiselle ominaiseen tapaan kokemuksellisena, sykli-
sesti etenevänä (Kolb, 1984; Räsänen, 2000) ja situationaalisena. Siitä ovat löydet-
tävissä Etienne Wengerin (1998) keskeiset oppimisen elementit: Kokemus taidekas-
vatuksen ja opettajankouluttajan työn merkityksellisyydestä ja siitä, että työyhteisö 
ympärillä jakaa näkemyksiä ja käytänteitä, jotka sitouttavat toimintaan tavoitteiden 
suunnassa. Yhteisön jäsenet eli kollegat, opiskelijat ja muut yhteistyötahot vahvista-
vat ja arvostavat toinen toistensa toimintaa, osaamista ja osallistumista sekä edesaut-
tavat toistensa kasvua niin yksilönä kuin osana yhteisöä. (Wenger, 1998.) Kuvio 12 
kuvaa opetuksen kehittämistä taideoppimisen syklinä. 
 
Kuvio 12.  Taidekasvattajan opetuksen kehittäminen tilannesidonnaisen taideoppimisen syklinä 
(mukaeltu Kolb, 1984). 
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Kuviossa 12 taidekasvattajan ja opettajankouluttajan opetuksen kehittäminen näyt-
täytyy tilannesidonnaisena taideoppimisen kaltaisena syklinä. Se käynnistyy käytän-
nön kokeilusta, omakohtaisesta kokemuksesta ja kokemuksen reflektoinnista. Se on 
käytännöstä kumpuavan kokemuksen tarkastelua ja peilaamista. Havaittu päätyy sa-
man tien kokeiltavaksi käytännössä ja synnyttää uusia kokemuksia peilattavaksi. 
Käytännön reflektiivinen kehittäminen saattaa tarkoittaa reflektion tulosten kokeilua 
käytännössä ja uudelleen tarkastelua yhteen tai useampaan kertaan ennen teoreti-
sointia ja käsitteellistämisvaihetta. Opiskelijapalaute, omat ja kollegojen havainnot 
sekä yhteiset keskustelut ovat reflektoinnin ydintä ja synnyttävät ajatuksia, jotka jal-
kautuvat käytäntöön parhaimmillaan heti seuraavana aamuna tai vähintään seuraa-
vaan opintojaksoon tai -kokonaisuuteen. Yhteisöllä on keskeinen merkitys prosessin 
eri vaiheissa. Käsitteellistämisvaiheessa ilmiö, näkökulma, teoria tai menetelmä tar-
kentuu. Opetuksen kehittämishankkeissa käsitteellistäminen on osa suunnittelupro-
sessia. Suunnitelmissa aiempi tutkimustieto, kokemukset ja niihin liittynyt reflektio 
saavat käsitteellisen muodon ja yksilöidyt tavoitteet ennen kuin suunnitelma toteu-
tetaan käytännössä.  
Tutkimuksessani sekä Merelle päin -hanke että Turun yliopiston Oikeasti oppi-
maan -opetuksellinen kehittämishanke vahvistivat teorian viemistä käytäntöön. Ope-
tuksen ja oppimateriaalien suunnittelu pohjasi tutkimuksessa havaittuun. Merelle 
päin -hankkeessa tuotin koordinaattorin roolissa kehittämisen yhtenä tuloksena pe-
dagogisen Polku merelle päin -aineiston perusopetukseen. Aineisto jaettiin kaupun-
gin peda.net-ympäristössä. Oikeasti oppimaan -hankkeessa tuotin yhteistyössä kol-
legojen kanssa tilannesidonnaista oppimista esittelevän verkkosivuston ja siihen liit-
tyviä täydennyskoulutuskokonaisuuksia. Nämä ovat esimerkkejä siitä, miten opetuk-
sen kehittäminen konkretisoitui ja jalkautui käytäntöön. Tämänkaltainen intuitiivi-
suudesta ja kokemuksellisuudesta ponnistava opetuksen kehittäminen jatkui koko 
väitöstutkimusprosessin ajan kietoutuneena tutkimukseen. Väitöstutkimuksessa tut-
kimukselliset kontribuutiot, kuten konferenssiesitys tai artikkeli olivat tärkeitä abst-
raktin käsitteellistämisen tilanteita ja vaiheita, joissa teoria, menetelmät tai näkö-
kulma kirkastuivat. Vailla tutkimuksellisia kytkentöjä intuitiivisen ja kokemukselli-
sen kehittämisen vaara on, että se jää kokemuksellisreflektiiviselle kehälle, kunnes 
tekee tilaa seuraavalle kokeilulle eikä sykli etene täyteen mittaansa. 
Tutkimusprosessi mahdollisti opettajankouluttajalle pitkäjänteisen tutkimuspe-
rustaisen opetuksen kehittämisen. Tutkimukseni piirtää yhdenlaisen opettajankou-
luttajan opetuksen kehittämisen polun, jota voi tarkastella sekä henkilökohtaisena 
etenemisenä että yleisemmin. Henkilökohtaisella tasolla se tarkentaa ja vahvistaa 
käsitystä itsestäni opettajankouluttajana ja taidekasvattajana, jolle teoretisointi ta-
pahtuu käytännön kautta. Peilatessani väitöstutkimukseni tuloksia Lunenbergin ja 
kumppaneiden (2014) ajatuksiin opettajankouluttajan ammatillisesta kehittymisestä, 
tunnistan henkilökohtaisia ominaisuuksia, jotka tukevat ammatillista kehittymistäni: 
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avoimuus uudelle, halu jakaa opittua ja osallistaa opiskelijoita sekä kehittää tekno-
logista osaamistani. Tutkimusprosessin myötä tunnistan opettajankouluttajan vah-
vuuksinani herkkyyden ajassa oleville ilmiöille, rohkeuden tarttua niihin, kokeilla ja 
ottaa selvää, mielellään yhdessä asiasta kiinnostuneiden kanssa. Kun tarkastelen tu-
loksia henkilökohtaista tasoa yleisemmin, opettajankouluttajan ammatillista kehitty-
mistä näyttää tukevan tutkimus, vuorovaikutus, verkostoituminen ja käytänteiden ja-
kaminen niin kollegoiden kuin yliopiston ulkopuolisten tahojen kanssa. Yhteisö ja 
kollegojen tuki ovat tärkeitä. (Husu & Toom, 2016; Maaranen ym., 2018; Maaranen 
ym., 2019.) 
7.2 Digitaalis-didaktista tarkastelua  
Tarkastelen tutkimustuloksia sosiaalisen median opetuskäytöstä ja digitaalisesta di-
daktiikasta kuvataidekasvatuksen kontekstissa pyrkien ymmärtämään aihealuetta 
laajemmin. Kehittyvä mediakulttuuri luo paitsi uudenlaisia pedagogisia näkymiä, 
myös uudenlaisia mahdollisuuksia opetuksen ja oppimisen tarkasteluun ja tutkimi-
seen. Opetuksessa käytettävä teknologia tuottaa monenlaista tietoa käyttäjistä ja hei-
dän käyttäytymisestään. Syntyvä tieto voi olla kiinnostavaa sekä tutkimuksellisesti 
että opetustapahtumaan osallistuville. (Durall, Leinonen, Gros & Rodriquez-Kaarto, 
2017.) Tutkimuksessani sosiaalisen median ryhmät tekevät näkyväksi opetustapah-
tuman luonnetta ja oppimisprosessia. Itselleni tutkijana ja opettajankouluttajana so-
siaalisen median sovellukset mahdollistavat niin opetuksen, oppimisen kuin oman 
työn tutkimisen kannalta kiinnostavan pääsyn informaaliin työskentely- ja oppimis-
prosessiin ja siihen liittyvään vuorovaikutukseen, joka jää helposti näkymättömäksi.  
Tutkimuksessani esiintyvälle taideoppimiselle on tutkimusaineiston perusteella 
ominaista paitsi syklimäisyys, myös oppijan toimijuus, sitoutuneisuus ja yhteisölli-
nen tiedonrakentaminen.  Autenttiset informaalit digitaaliset, fyysiset ja sosiaaliset 
ympäristöt vahvistavat tämänkaltaista oppijan aktivisuutta ja osallisuutta oppimi-
seensa. Ne tukevat myös taideoppimiselle ominaisia henkilökohtaisia ja yhteisöllisiä 
tiedonrakentamisen tapoja ja uppoutumista. Tutkimukseni osoittaa informaalin ja 
formaalin oppimisympäristön rajapinnan ja sosiaalisen median ryhmien kaltaisen 
kolmannen tilan olevan otollinen omaehtoiselle dialogiselle taideoppimiselle ja vah-
vistavan ajatusta yhteisen tavoitteen merkityksestä. Yhteisesti luodut tavoitteet ja 
reunaehdot rakentavat pohjan digitaalisissa ympäristöissä tapahtuvalle taideoppimi-
selle ja tiedonluomiselle. Prosessi on joustava. Tavoite ja sisältö kirkastuvat vuoro-
vaikutuksessa oppimisprosessin edetessä.  
Historiaa vasten tilanne opetuskentällä on uudenlainen. Demokraattiset käytän-
nöt ja dialogisuus syrjäyttävät hierarkisia rakenteita ja ihmiskäsitys nojaa ajatukseen 
ihmisen tiedollisesta uteliaisuudesta ja tarpeesta ymmärtää merkityksiä. Väitöstutki-
muksessani opettaja luo toiminnan edellytykset, auttaa tavoitteiden saavuttamisessa 
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ja kantaa eettisen vastuun oppimistilanteen vuorovaikutuksesta. (Fullan, 2013; Hell-
ström ym., 2015; Saastamoinen, 2011.) Opettajan ja opiskelijan roolien muutos on 
herättänyt huolta opettajan ammatillisen kompetenssin murenemisesta ja opetuksen 
laadusta (Hahl, Järvinen & Juuti, 2015). Taidekasvatuksessa ja -opetuksessa opetuk-
sen sisällöt ja tavoitteet täsmentyvät dialogissa (Heikkilä, 2019; Saastamoinen, 
2011). Taidekasvatuksella ja sen tutkimuksella voidaan tuottaa laajempaa ymmär-
rystä oppimisesta ja opettamisesta alati muuttuvassa maailmassa.  
Opettajien teknologinen osaaminen rakentuu sekä teknisestä osaamisesta että pe-
dagogisista taidoista. Teknologiset taidot vaikuttavat pedagogisiin taitoihin.  
(Almerich, Orellana, Suarez-Rodríguez, DíazGarcía, 2016.) Teknologinen osaami-
nen vaikuttaa opettajien ammatilliseen kehitykseen ja siihen, miten opettajat käyttä-
vät teknologiaa opetuksessaan (Tambunan, 2014). Opetuksen parissa toimivia kan-
nustetaan kehittämään opetustaan ja digipedagogista osaamistaan, jotta he kykenevät 
toimimaan nopeasti kehittyvässä ja muuttuvassa toimintaympäristössä (mm. Opetta-
jankoulutusfoorumin kehittämisohjelma 2016; Schleicher, 2015; Tambunan, 2014). 
Opettajilla on tarve, halu ja kiinnostus uuden teknologian hyödyntämiseen opetuk-
sessa, mutta sitä hillitsee epävarmuus omasta osaamisesta ja pelko työmäärästä (Tan-
hua-Piiroinen, Viteli, Syvänen, Vuorio, Hintikka & Sairanen, 2016). Useissa tutki-
muksissa esitetään huoli valmistuvien opettajien digitaalisen osaamisen valmiuksista 
(Ranieri, Bruni & Kupiainen, 2018; Salomaa, Palsa & Malinen, 2017; Tømte ym., 
2015). Teknologia ja sen käytön harjoittelu tulisi sisällyttää opettajankoulutusohjel-
maan laajasti opintojen eri vaiheissa (Sutton, 2014). Lähdin kokeilemaan sosiaalisen 
median ryhmien opetuskäyttöä digipedagogiselle kehittämiselle tyypilliseen tapaan 
kokeilevalla otteella. Itseni lisäksi myös tutkimukseen osallistuneet muut opettajat 
ja opettajaopiskelijat saivat tutkimusprosessin aikana käytännön kokemusta tekno-
logian opetuskäytöstä ja vahvistusta digitaaliseen osaamiseensa opettaessaan ja opis-
kellessaan sosiaalisen median työkaluin.  
Lähtökohtaisesti WhatsApp ja Facebook ovat vapaa-ajan sovelluksia. Kun so-
vellus on käytössä vapaa-ajalla, kynnys osallistumiseen ja hyödyntämiseen opinto-
jen ympäristönä näyttää madaltuvan. Vapaa-ajan sosiaalisen median verkostoissa 
jaetaan tietoa ja keskustellaan, mutta verkoston jäsenille ei useinkaan synny yhteisiä 
tavoitteita, tuotoksia tai ponnistelua niiden eteen (Pönkä, 2017). Tutkimukseni pe-
rusteella yhteisiä ja yhdessä täsmennettyjä tavoitteita ja työskentelyä tavoitteiden 
suunnassa syntyy, kun sosiaalista mediaa hyödynnetään opetuksessa pedagogisesti 
tarkoituksenmukaisella tavalla (Ansari & Khan, 2020). Tutkimuksessani käytetyt so-
siaalisen median ympäristöt ovat ajallemme ominaisia sovelluksia, mutta tuloksia 
voi peilata digitaalisiin oppimisympäristöihin ja teknologian ja sosiaalisen median 
opetuskäyttöön laajemmin. Tutkimustulosten perusteella on mielekäs pohtia, miten 
tämänkaltainen aktivoiva informaali välitila on mahdollista hyödyntää opetuksessa 
tai tuottaa formaaleihin teknologisiin oppimisympäristöihin. Tutkimukseni tuottaa 
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uutta kiinnostavaa näkökulmaa digitaalisten sosiaalisen median sovellusten mahdol-
lisuuksista tukea oppimista erityisesti tilannesidonnaisissa tilanteissa ja vahvistaa 
ymmärrystä oppijan aktiivisuudesta ja omaehtoisesta sitoutuneisuudesta työskente-
lyyn näissä prosesseissa. Toisaalta tutkimuksessani korostuu myös lähiopetuksen 
merkitys, mikä on olennaista ottaa huomioon hybridi- ja etäopetusta suunnitellessa.  
Tutkimukseni tulokset osoittavat opetusta ja oppimista vahvistavien digitaalisten 
oppimisympäristöjen, menetelmien ja välineiden valinnan olevan tärkeä osa opetuk-
sen suunnittelua ja toteutusta (Jahnke, Olsson, Norqvist & Norberg, 2014). Kokoan 
tutkimuksessani kehkeytynyttä didaktista ymmärrystä digitalisaation mahdollisuuk-
sista opetuksen suunnittelussa ja toteuttamisessa sekä oppimisympäristön valinnassa 
suhteessa Aarnion ja Enqvistin (2016) kehittelemään pedagogiseen DIANA-malliin 
ja Jahnken, Olssonin, Norqvistin ja Norbergin (2014) luonnostelemaan digitaalis-
didaktiseen malliin. DIANA-malli suunniteltiin alkujaan verkkoympäristössä tapah-
tuvaan oppimiseen. Mallia on tutkittu ja siitä on kehitetty digiajan kokonaisvaltainen 
pedagoginen, toiminnallinen työkalu ja kehys, joka tukee dialogista oppimiskulttuu-
ria ja jonka avulla on mahdollista rakentaa osaamista erilaisissa oppimisympäris-
töissä. Mallin kolme kulmakiveä kiinnittyvät tutkimukseni tuloksiin: Yhteisen perus-
tan luominen yhdessä oppimiselle on olennaista sitoutuneen omaehtoisen jatkotyös-
kentelyn kannalta. Keskeistä on autenttisuuden mahdollistaminen oppimisessa. Dia-
logisin työtavoin tehostetaan oppimista, jossa teoria ja käytäntö kiedotaan yhteen. 
(Aarnio & Enqvist, 2016.)  
Tutkimustulosten tarkastelua Jahnken, Olssonin, Norqvistin ja Norbergin (2014) 
luonnosteleman digitaalis-didaktisen mallin avulla: 
Mallin 1. tasolla pureudutaan opetustilanteen vuorovaikutussuhteisiin eli opetta-
jan, oppijan ja sisällön vuorovaikukseen (Jahnke ym., 2014). Väitöstutkimuksessani 
vuorovaikutuksen merkitys oppimisessa korostuu ja oppiminen näyttäytyy yhteisöl-
lisenä tiedonrakentamisena. Tutkimukseni keskeinen havainto on vapaa-ajalta tutun 
sosiaalisen median joustavuus kommunikaation ja vuorovaikutuksen välineenä 
(Wuorisalo, 2010; Manninen, 2018) ja vuorovaikutusta ja henkilökohtaista ja yhtei-
söllistä oppimista vahvistavana ympäristönä. Digitaalisessa ympäristössä oppijan 
omakohtaiset havainnot ja kokemukset muuntuvat yhteisöllisessä tiedonluomisen 
prosessissa sanallisiksi ja kuvallisiksi käsitteiksi, tieto rakentuu yhdessä. Samalla ke-
hittyvät myös sekä henkilökohtaiset että yhteisöllisen reflektoinnin ja tuottamisen 
taidot. Tällaisessa työskentelyssä korostuvat monilukutaitoon liittyvät näkökulmat 
niin oman sisällöntuottamisen kuin tulkintataitojen osalta (Räsänen, 2008). Tämän-
kaltainen digitaalisten ympäristöjen hyödyntäminen opetuksessa vastaa aiemmissa 
tutkimuksissa esitettyyn pedagogiseen haasteeseen tukea oppijan kehittymistä tiedon 
omaksujasta tiedon tuottajaksi (Crompton, Burke & Gregory, 2017).  
Mallin 2. tasolla tarkastellaan tavoitteiden, menetelmien ja arvioinnin kokonai-
suutta oppimisympäristöjen, välineiden ja työtapojen suhteen (Jahnke ym., 2014). 
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Olennaista on valita ja rakentaa oppimista tukeva ympäristö, joka palvelee opiskeli-
jaa yksilönä ja yhteisönä. Tämä vaatii pedagogista ymmärrystä ihmisistä, yhteisöistä 
ja toimintakulttuureista, ja niiden tarkoituksenmukaisesta yhdistelemisestä teknolo-
gian mahdollisuudet huomioiden (Rasi, Keskitalo, Vuojärvi, Kangas, Ruokamo, & 
Siklander, 2018). Tutkimukseni auttaa tunnistamaan tarkoituksenmukaisia etä- ja 
hybridiopetuksen oppimisympäristöjä, menetelmiä ja välineitä (Barrett, Davies, 
Zhang & Barrett, 2015; Smeds ym., 2010). Tarkoituksenmukaisen oppimisympäris-
tön valinta on tärkeä osa opetuksen didaktista suunnittelua ja toteuttamista. Sen 
avulla on mahdollista tukea oppimista, vaikuttaa tiedonhankinnan ja -rakentamisen 
tapaan, opetusmenetelmien valikoitumiseen, arviointiin sekä oppijan ja opettajan 
rooleihin. 
Mallin 3. tasolla tarkastellaan didaktisia olosuhteita (Jahnke ym., 2014). Tekno-
logian opetuskäytön kehittäminen vaatii pedagogista tukea teknologian pedagogis-
ten mahdollisuuksien hahmottamiseksi ja teknistä tukea varmistamaan tekninen toi-
mivuus sekä sovellusten käyttöehtojen ja tietosuojan soveltuvuus opetuskäyttöön 
(mm. Littlejohn, 2020; Oksanen & Koskinen, 2012; Siemens & Weller, 2011). Pe-
dagoginen ja tekninen tuki teknologian opetuskäyttöä kehitettäessä tulisi olla jokai-
sen opettajan ja opettajankouluttajan oikeus. Tähän tulisi löytää tulevaisuuden digi-
taalista didaktiikkaa tukevia ratkaisuja koulutuksen järjestäjän ja valtakunnan ta-
solta. Väitöstutkimukseni vahvistaa omaa digitaalis-didaktista osaamistani kaikilla 
kolmella tasolla, joten sillä on vähintäänkin yksittäisen opettajankouluttajan tasolla 
merkitystä opettajankoulutuksen kehittämisessä. Tutkimusprosessin aikana toimin-
tatutkimuksellinen ote jalkautti tuloksia opettajankoulutuksen käytäntöihin ja vah-
visti opetuksen tutkimusperustaista kehittämistä ja teknologian ja erilaisten oppimis-
ympäristöjen pedagogista hyödyntämistä laajemminkin opettajankoulutuksessa. 
Miten tunnistaa ja ottaa käyttöön tarkoituksenmukaiset oppimisympäristöt, ope-
tusmenetelmät ja välineet, ja miten sovittaa yhteen opetussuunnitelma, viralliset ta-
voitteet ja pedagoginen yhteistyö, kun oppiminen avautuu informaaleihin ympäris-
töihin ja yhteisöihin? Kysymys konkretisoitui maaliskuussa 2020, kun Suomessa 
tehtiin päätös siirtyä suurelta osin etäopetukseen koronavirustilanteen aiheuttaman 
poikkeustilan vuoksi. Eri kouluasteilla otettiin digiloikkia peninkulmasaappain, kun 
koulut ja oppilaitokset luopuivat nopealla aikataululla lähiopetuksesta ja etsivät uu-
sia tapoja toimia. Koulujen ja oppilaitosten ovien lähes täydellinen sulkeutuminen ja 
opetuksen siirtyminen etäopetukseksi oli ennen kokematon tilanne, jossa uusien pe-
dagogisten ratkaisujen ja tarkoituksenmukaisen opetusteknologian valintaan ja hal-
tuunottoon ei juuri jäänyt aikaa. Kuten tämäkin tutkimus osoittaa, lähiopetus ei ole 
muutettavissa etäopetukseksi sellaisenaan vaan vaatii uudelleen pohdintaa niin sisäl-
töjen, pedagogisten työtapojen, käytettävän teknologian kuin aikataulujen osalta. 
Sen lisäksi, että opettaminen muuttuu didaktisesti, myös opettajan ja opiskelijan roo-
lit ja identiteetti muuttuvat. Oppimisen siirtyessä verkkoon, opettajan pedagoginen, 
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sisällöllinen ja tekninen osaaminen yhdistyvät, ja kannustajan ja ohjaajan rooli ko-
rostuvat. Oppijan aktiivisuus ja osallisuus sekä sitoutuminen toimintaan yhteisen ta-
voitteen suunnassa vahvistuvat. Yhteistyö ja osaamisen jakaminen korostuvat niin 
opettajilla kuin oppijoilla. (Matikainen, 2020.) Kun vapaa-ajan ja työ- ja opiskelu-
ympäristö ovat yksi ja sama, vapaa-aikaan ja opiskeluun käytettävä aika saattaa olla 
liukuva. Aikaan ja paikkaan sitomaton etäopetus ja -oppiminen nostaa esiin niin 
ajankäytön rajaamiseen ja hyvinvointiin (mm. Matikainen, 2020; Opetushallitus, 
2020) kuin tietoturvaan, yksityisyyden suojaan, tekijänoikeuksiin ja käyttöehtoihin 
(mm. Siemens & Weller, 2011) liittyviä kysymyksiä. 
Etäopetuksessa oppimisen ympäristöt laajenevat formaalin oppimisympäristön 
ulkopuolelle autenttisiin ympäristöihin, opettajan kontrollin ulottumattomiin, kotei-
hin, pihoille, lähimetsiin ja digitaalisiin ympäristöihin. Oppiminen näyttäytyy kaikki 
kontekstit kattavana. Tutkimustulosteni valossa etäopetustilanteessa on olennaista 
kiinnittää oppiminen oppijan ympäristöön, yhteisöihin ja todellisen elämän ongel-
miin, jolloin oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa ympäristön ja yhteisön kanssa 
ja omakohtainen kokemus rakentaa oppimisen mielekkyyttä, merkityksellisyyttä ja 
vahvistaa ymmärrystä. Tutkimukseni tulokset osoittavat lähiopetuksella olevan kes-
keinen tehtävä yhteisten tavoitteiden ja toimintatapojen luomisessa myös verkkoym-
päristöissä opiskeltaessa. Koronaepidemian aiheuttamassa etäopetustilanteessa opet-
tajilta ja opiskelijoilta kuultiin, miten lähiopetuksen arvo ja merkitys uudessa tilan-
teessa kirkastuivat (Kairavuori, 2020). Eri tavoin toteutetut lähi-, etä- ja hybridiope-
tusjärjestelyt moninaisissa oppimisympäristöissä ovat pandemian myötä todellisuut-
tamme. Tutkimukseni tuottaa vallitsevaan tilanteeseen uutta ja ajankohtaista tietoa 
autenttisten oppimisympäristöjen mahdollisuuksista oppimisen tukena.  
7.3 Kestävän kasvatuksen ympäristö 
Tutkimukseni perusteella ympäristöllä on merkitystä oppimisprosessissa. Tutkimuk-
seni osoittaa oppimisympäristön vaikuttavan oppijan ja ympäristön välille syntyvään 
suhteeseen. Autenttisissa oppimisympäristöissä oppijan ja ympäristön välille raken-
tuu aktiivinen vuorovaikutussuhde, mikä virittää aistit, tukee konstruktivistista op-
pimista ja rakentaa parhaimmillaan kestävää ympäristösuhdetta ja ekososiaalista si-
vistystä. Ympäristön aktiivinen rooli oppimistilanteessa, oppimisympäristöjen au-
tenttisuus ja tilannesidonnaisuus synnyttävät kokemuksellista, kehollista ja yhteisöl-
listä oppimista ja tietoa. Ympäristöhuolen aikakaudella keskeinen pedagoginen ky-
symys on, miten tätä tietoa on mahdollista hyödyntää sosiaalisesti, kulttuurisesti ja 
ekologisesti kestävän tulevaisuuden rakentamisessa. Tutkimukseni vahvistaa ym-
märrystä siitä, että opetuksen suunnittelussa ja kehittämisessä on keskeistä huomi-
oida ympäristöt, yhteisöt ja niiden erilaiset pedagogiset resurssit. Antti Rajalan 
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(2016) toimijuutta painottava pedagoginen malli voisi tukea tilannesidonnaisen tai-
deopetuksen ja laajemminkin kestävän kasvatuksen suunnittelua, toteuttamista ja ar-
viointia. Siinä toimintakulttuurin kehittäminen on opetuksen uudistamisen lähtö-
kohta ja pedagogiikkaa kehitetään jatkuvana matkana yhdessä oppijoiden kanssa. 
Opetus ja oppiminen perustuvat oppijoiden sitoutuneisuuteen ja toimijuuteen. Ope-
tus kiinnittyy niin formaaliin koulutusorganisaatioon kuin sen ulkopuolisiin järjes-
telmiin ja yhteisöihin. (Rajala, 2016.) 
Nykyisten Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden arvoperustaan ja toi-
mintakulttuuriin on kirjattu ekososiaalisen sivistyksen ajatus. Opetus perustuu elä-
män ja ihmisoikeuksien kunnioittamiselle. (POPS 2014.) Raisa Foster, Arto O. Sa-
lonen ja Sami Keto (2019) esittävät toiveikkaan näkymän siitä, miten juuri ekososi-
aalisella sivistyksellä rakentuu vastuullinen suhde ympäristöön ja maailmaan. Ai-
kana, jolloin kiperät globaalit kysymykset odottavat vastauksia ja konkreettista toi-
mintaa, on olennaista pohtia taidekasvatuksen ja oppimisympäristöjen merkitystä 
kestävän tulevaisuuden näkökulmasta. Suomalaisessa taidekasvatuksessa on käsi-
telty tämänkaltaisia kysymyksiä ja kuvataidekasvattajat ovat olleet aktiivisesti mu-
kana kehittämässä taidekasvatusta suhteessa vastuulliseen toimintaan ympäristön 
suojelemiseksi. (Suominen, 2016.) Ajatus taiteen ja luonnon yhteydestä sekä kehol-
lisuuden ja kokemuksen merkityksestä teoreettisen ajattelun käynnistäjänä ja mah-
dollistajana on noussut maassamme taidekasvatuksen kontekstissa esiin jo lähes 
vuosisata sitten Lilli Törnuddin taidekasvatusajattelussa (Muukka-Marjovuo, 2018a, 
2018b). Ajankohtainen kysymys on, miten taidekasvatus (mm. Foster, 2017; Karls-
son Häikiö, 2020; Suominen, 2015, 2016), taidekasvatus kestävään kehitykseen (art 
education for sustainable development, AESD) (ks. Illeris, 2017; Jónsdóttir, 2017) 
sekä tarkoituksenmukainen oppimisympäristö ja yhteisö (mm. Karlsson Häikiö, 
2018a) vahvistavat vastuullisen ympäristösuhteen kehittymistä ja kestävän tulevai-
suuden rakentumista 2020-luvulla. Taideperustaisella ympäristökasvatuksella, paik-
kasidonnaisella taidekasvatuksella ja ekososiaalista oikeudenmukaisuutta korosta-
valla taidekasvatuksella on kaikilla omat, toisistaan eroavat taustat ja painotukset 
(Suominen, 2016). Väitöstutkimukseni ei asetu yksiselitteisesti niistä mihinkään, 
mutta löytää rajapintaa kaikista, esimerkiksi miten paikkasidonnaisessa taidekasva-
tuksessa ympäristö rakentaa fyysisiä, sosiaalisia ja kulttuuria kokemuksia tai miten 
taideperustainen ympäristökasvatus korostaa aistiherkkyyden kehittämistä ja oma-
kohtaisesta kokemusta pedagogisena lähtökohtana (Hiltunen, 2009; Pohjakallio, 
2016; Suominen, 2016). 
Tutkimukseni perusteella autenttisten oppimisympäristöjen ja yhteisöjen tuot-
tama kehollinen herkistyminen ja kehollisten havaintojen ja tietoisuuden vahvistu-
minen tukevat monipuolista ympäristönlukutaitoa ja voivat olla rakentamassa tasa-
painoista ja vastuullista ympäristösuhdetta. Autenttiset ympäristöt herkistävät aistit, 
ohjaavat vuorovaikutukseen ympäristön ja yhteisön kanssa ja synnyttävät kehollista 
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oppimista. Tämä luo toiveikkaan näkymän, miten oppimisympäristöjen valinnalla 
on mahdollista vaikuttaa ympäristösuhteeseen. Se, miten tässä ja aiemmissa tutki-
muksissa on todettu myönteisten luonnossa syntyneiden tunnekokemusten olevan 
yksi ympäristöystävällisen käytöksen edellytyksistä (mm. Ojala, 2012; Palmer, 
1998), antaa suuntaa vastuullista ympäristösuhdetta tukevien ympäristöjen valin-
nalle opetusta suunniteltaessa.  
Tutkimuksessani aktivoituvat kestävään tulevaisuuteen luotaavat sosiaalisen, 
ekologisen ja kulttuurisen kestävyyden näkökulmat. Epäviralliset oppimisympäristöt 
ja sosiokulttuuriset menetelmät luovat pohjan yhteisölliselle, tutkivalle, kokeilevalle 
ja aktiiviselle oppimiselle ja oppijan toimijuudelle. Ne tarjoavat mahdollisuuksia 
keksimiseen ja löytämiseen yhdessä työskennellen. (mm. Hiltunen, 2009; Huhmar-
niemi, 2016; Jokela, Hiltunen & Härkönen, 2015; Kangas, 2010; Kangas ym. 2018; 
Malaguzzi, 1987; Nevalainen, Juvonen & Ruismäki, 2014.) Taiteen keinoin on mah-
dollista ilmaista paitsi itseään, myös tulkita, tehdä näkyväksi, välittää ja tiedottaa 
asioista sekä peilata tunteita yhteisön jäsenten kanssa. Osallisuus taiteessa tukee toi-
mijuutta. (Hiltunen, 2018.) Taidekasvatuksessa kestävän kehityksen näkökulmasta 
sosiaalinen vuorovaikutus ja yhteisöllisyyden tukeminen ovat keskeisiä toimintata-
poja (Jónsdóttir, 2017; Illeris, 2017), jotka avaavat taideoppimisen mahdollisuudet 
sosiaalisen kestävyyden vahvistamisessa. Luottamus tulevaisuuteen on edellytys 
kestävälle kehitykselle. Luottamusta lisää ekososiaalinen sivistys, jonka perustana 
on vastuullisuus, kohtuullisuus ja ihmistenvälisyys. (Salonen & Bardy, 2015.) Kes-
tävään kasvatukseen on maailmanlaajuisten ilmasto- ja terveyskriisien myötä avau-
tunut tulevaisuudennäkymä, jossa vastuullisuudella, kohtuullisuudella ja ihmisten-
välisyydellä on aivan erityinen merkitys. Kasvatuksellisesti kestävän ekososiaalisen 
sivistyksen ja luottamuksen rakentaminen on yksi opettajan ja opettajankoulutuksen 
keskeinen tehtävä 2020-luvulla.  
Väitöstutkimus rakentaa pohjaa sekä nykyiselle opetukselleni että sen kehittämi-
selle tulevaisuutta vasten. Tutkimukseni tulokset lujittavat ymmärrystä aihealueelta 
laajemminkin, vaikka ne eivät ole laajasti yleistettäviä. Ne vahvistavat aiempien tut-
kimusten tuloksia, esittävät autenttisten oppimisympäristöjen, sosiaalisen median ja 
teknologian opetuskäytön positiivisia puolia sekä tarjoavat konkreettisia menetel-
mällisiä ja didaktisia välineitä kestävän kasvatuksen ja opetuksen suunnitteluun ja 
toteutukseen. Tutkimusasetelma on siirrettävissä toisiin tilanteisiin. Tutkimukseni 
tunnistaa aiemman tutkimuksen tavoin tarpeen jatkotutkimukselle ja -kehittämiselle 
sekä opettajien ja opettajankouluttajien digipedagogiselle tuelle. Tutkimusprosessin 
viimeistelyvaiheen poikkeustilan ja etäopetukseen siirtymisen ja sitä seuranneen 
opetus- ja koulutuskentän muutosherkän tilan myötä tutkimusaihe ja -tulokset näyt-
täytyvät erittäin ajankohtaisina. Aihealueelta tarvitaan yhtä lailla käytännönläheistä 
yksittäisten ilmiöiden tarkastelua kuin pitkäkestoista opetukseen, oppimiseen ja 
opettajankoulutukseen laajemmin kiinnittyvää seuranta- ja vaikuttavuustutkimusta. 
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Liite 1. WhatsApp-ryhmän viestien määrällinen analyysi. WhatsApp-ryhmässä lähetettyjen viestien 






Liite 2. WhatsApp-ryhmän viestien määrällinen analyysi. WhatsApp-ryhmän viestien jakaantumi-







Liite 3. Facebook-ryhmän päivitysten määrällinen analyysi. Facebook-ryhmän päivitykset opinto-







Liite 4. Facebook-ryhmän päivitysten määrällinen analyysi. Facebook-ryhmän päivitykset opinto-







Liite 5. Lähiluvun aineistoesimerkki yhteisöllisen tiedonluomisen prosessista WhatsApp-ryhmässä.  
18.42.08: ”O4, sulla oli semmonen sinisävyinen, vähän höyheniä muistuttava maalaus. Ko-
keillaanko miltä se näyttäis huhtikuun julisteen taustana? Vai onko se varattu johonkin 
muualle tai vaan pelkästään näyttelyyn? 😊😊 ” O3 
18.51.06: ”No, tota... 😊😊 Siis tarkoititko sä sitä räikeämpää, joka on lastulevylle maalattu 
vai se vanerilevylle maalattu liilasävyinen? Mulla on niin monta "kiehkuratyötä." 😁😁 ” O4 
18.52.50: ”Hmmmm. Sulla oli ainaki tulostettuna se ja me ihasteltiin sitä sillon viikko sitte 
ku oltiin evakossa :)” O3 
18.55.51: O4 
18.56.07: ”Juuu!” O3 
18.59.04: ”Joo. Ei oo mitään suurempaa suunnitelmaa... Voihan sitä kokeilla. 😊😊 jos sitä 
sit päättää käyttää niin joudutaan ottamaan varmaan järkkärillä parempi kuva. Sun sähkö-
postissa pitäisi olla se kännykkäkamerakuva, aikoinaan lähetetty, niin voit testata sopiiko. 
Onko vielä tallessa? 😊😊 ” O4 
19.02.37: ”Okei, on se sitte mulla mailissa. ei ollu vissii sillon tunnilla esillä tämä ku ei 
ollu tallennettu mun koneelle.” O3  
19.04.40: ” O4 😉😉oo... ”Ei ollutkaan, j  
2.3.2016 19.06.24: ” Tosta tulee mieleen hienoja asioita, riikinkukon sulkia ja revontulia 
:).” O5 
2.3.2016 19.13.37: ”Kiitos, O5. Väriä elämään. 😉😉 ” O4 
19.35.28:O 3 
19.54.01:”👏👏” OpeB 
19.57.56: ”Miltä se näyttäisi toisinpäin eli 180 astetta ympäri. Toi oranssi juttu oikealle? 
En tiedä... Kaaret menisivät tavallaan oikealle... Nyt se on periaatteessa siis väärin päin, 
mitä ite aatellut ripustusta. 😊😊 ” O4 
20.04.04: O3 
20.09.57: ”Mun mielestä toka parempi, ehkä johtuu siitä että ite mieltänyt sen niin päin... 
😊😊 mun mieleen enemmän. mutta teidän päätös, mitä sitten teette... 😉😉 ” O4 
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2.3.2016 20.13.42: a mutta laita vaikk 😃😃”Jos näyttelyyn tulee niin ripustus on toi toka! 
a, jos päädytte mun työhön, niin kuvataan se järkkärillä sitten...” O4sähköposti  
20.22.14: ” Juu. mä uskon ett tuossa on ainekset taustaan nii vois kuvata heti järkkärillä. 
Saa valosamman ja tarkemman. Myös noita symboleja voi järjestellä uudestaa niin että tuo 
tausta pääsee oikeuksiinsa. Ja kuunnellaan taustan tekijää, tottakai😉😉 .” O3 
20.29.05: ” Okei. 😉😉 pitäisikö koululta lainata sit järkkäri ja kuvata se..? Ehditkö katsoa 
sen mun kanssa? 😊😊 mä oon aika huono noitten kans... 😃😃 ” O4 
20.29.24: ”Juu, tottakai!” O3 
20.31.10: ”Katotaanko ens ke 9.3 kun on kup2:ta?” O4 
20.31.57: ”Sen jälkeen...” O4  
20.34.46:”Sopii. Muistuta mua😊😊 .” O3 
2.3.2016 20.36.47: ”👍👍 ” O4 
2.3.2016 23.05.31: ”Näyttää tosi upealta! Ja hienoa, että näyttely työ taustalla. Voisiko 
tota lainata myös blogiin ja kutsuun? Olisi samaa linjaa...” O6 
3.3.2016 8.29.04: ”O3 on melkonen velho näissä :)” O5 
 
Lähiluvun aineistoesimerkissä opiskelijat työstävät 120 vuotta opettajankoulutusta 
Raumalla -juhlavuoden julistesarjaa. Keskustelun käynnistää julistetta taittavan 
opiskelijan kysymys mahdollisuudesta käyttää toisen opiskelijan työtä julisteen poh-
jana. Sosiaalisessa mediassa tapahtuvassa työskentelyssä opiskelijan O3 kysymys 
käynnistää julisteen työstämisen opiskelijakaverin O4 kanssa molempien osaamista 
hyödyntäen. Muilta opiskelijoilta ja opettajalta tulee kannustavaa palautetta. Kellon-
aika havainnollistaa työskentelyn etenemistä ajallisesti.  Kahden tunnin aikana, kello 
18.42 ja 20.36, välillä julisteen ulkoasua kehitellään ja sovitaan sen viimeistelyyn 
vaadittavan kuvaussession ajankohdasta. Myös ideointi näyttelyn kokonaisilmeestä 
käynnistyy. Sen jälkeen keskustelu jatkuu vielä muutamalla positiivisella hyväksy-



















ISBN 978-951-29-8325-4 (Painettu/Print) 
ISBN 978-951-29-8326-1 (Sähköinen/Pdf) 




















TURUN YLIOPISTON JULKAISUJA 
SARJA - SER. C OSA - TOM. 507 |  SCRIPTA LINGUA FENNICA EDITA  |  TURKU 2020
TILANNESIDONNAISET 
JA AUTENTTISET 
OPPIMISYMPÄRISTÖT 
TAIDEOPPIMISEN 
MAHDOLLISTAJANA
Hanna Niinistö
